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Ilta-Kanerva Kankaanrinta
Exploring virtual worlds—the diffusion of web based instruction in geography education at the 
turn of the millennium
Abstract
This doctoral thesis deals with the diffusion of web based instruction in secondary geography 
education in 1998–2004. The work is based on Rogers’ theory of innovation diffusion and Ful-
lan’s model of educational change. The data was collected annually over 7 years from innovative 
geography teachers who returned 326 survey questionnaires. The main research questions were 1) 
What are innovative geography teachers’ preconditions for using web based instruction? 2) What 
materials or applications do teachers use in web based instruction and in which ways are they 
used? 3) What experiences do teachers have of web based instruction?
The study revealed that even if geography teachers had computer classrooms and Internet 
connections in the school, web based instruction was often diffi cult because they did not have 
computers in the subject classrooms. During the study, a model was developed for describing 
teachers’ digital media skills. It included dimensions of technical hardware and software skills, 
information processing skills and communication skills. Geography teachers were categorized into 
three types based on their use of web based instruction: information-seeking light users, commu-
nication-seeking basic users and cooperation-seeking heavy users. Web based instruction included 
many intensive positive and negative experiences. It gave pleasure to students and teachers and 
motivated learning. The problems were technical, organizational and resource or content related. 
Teachers regarded web based instruction as an enriching component which they wanted to add to 
traditional content and methods in controlled ways. Web based instruction was frequently rein-
vented among teachers, which accelerated innovation diffusion. 
Our progressive forerunner teachers explored various kinds of virtual worlds created by in-
formation and communication technologies. They frequently used information on the Web and 
generic offi ce tools. They applied virtual worlds that represent real geographic spaces, such as 
satellite imaginary of the Earth, digital maps, simulations and multimedia presentations. The 
teachers tried social spaces on the Web, such as chat applications, discussion fora and groupware. 
The exploration of virtual worlds proceeded during the research from digital information to com-
munication applications and further to trials of cooperative applications. The teachers enlarged 
their virtual territory. They became dynamic actors of the Noosphere manifested by the Internet in 
order to satisfy the eternal and universal human need for connection with others. They empowered 
themselves to another trophic level: from information consumers to information producers, from 
objects to subjects. According to this study, web based instruction opens considerable opportuni-
ties for geography education, and it is possible to look ahead to how geography education could 
be developed.







Virtuaalimaailmoja valtaamassa – verkko-opetusinnovaation leviäminen koulun maantieteeseen 
vuosituhannen vaihteessa
Tiivistelmä
Tutkimus käsittelee verkko-opetusinnovaation leviämistä perusasteen ja lukion maantieteeseen 
vuosina 1998–2004. Työssä sovellettiin opetusinnovaation leviämismallia ja innovaatioiden dif-
fuusioteoriaa. Aineisto hankittiin seitsemänä vuotena kyselylomakkeilla maantieteen verkko-ope-
tuksen edelläkävijäopettajilta, jotka palauttivat 326 lomaketta. Tutkimuksen pääongelmat olivat 1) 
Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-opetusta koulun maantieteessä? 2) 
Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maantieteen verkko-opetuksessa? 
3) Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maantieteen verkko-opetukses-
ta? 
Tutkimuksessa havaittiin, että tietokoneiden riittämätön määrä ja puuttuminen aineluokasta 
vaikeuttivat maantieteen verkko-opetusta. Työssä kehitettiin opettajien digitaalisten mediataito-
jen kuutiomalli, johon kuuluvat tekniset taidot, informaation prosessointitaidot ja viestintätaidot. 
Opettajissa erotettiin kolme verkko-opetuksen käyttäjätyyppiä: informaatiohakuiset kevytkäyttä-
jät, viestintähakuiset peruskäyttäjät ja yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät. Verkko-opetukseen liittyi 
intensiivisiä myönteisiä ja kielteisiä kokemuksia. Se toi iloa ja motivaatiota opiskeluun. Sitä pi-
dettiin rikastuttavana lisänä, joka haluttiin integroida opetukseen hallitusti. 
Edelläkävijäopettajat ottivat käyttöön tietoverkoissa olevaa informaatiota ja sovelsivat työvä-
lineohjelmia. He pääsivät alkuun todellisuutta jäljittelevien virtuaalimaailmojen: satelliittikuvien 
toistaman maapallon, digitaalikarttojen ja simulaatioiden käytössä. Opettajat kokeilivat verkon 
sosiaalisia tiloja reaaliaikaisen viestinnän, keskusteluryhmien ja ryhmätyöohjelmien avulla. Mie-
likuvitukseen perustuvat virtuaalimaailmat jäivät vähälle sillä opettajat eivät juuri pelanneet viih-
depelejä. He omaksuivat virtuaalimaailmoista satunnaisia palasia käytettävissä olevan laite- ja 
ohjelmavarustuksen mukaan. Virtuaalimaailmojen valtaus eteni tutkimuksen aikana digitaalisen 
informaation hyödyntämisestä viestintäsovelluksiin ja aloittelevaan yhteistyöhön. Näin opettajat 
laajensivat virtuaalireviiriään tietoverkkojen dynaamisiksi toimijoiksi ja pääsivät uusin keinoin 
tyydyttämään ihmisen universaalia tarvetta yhteyteen muiden kanssa. Samalla opettajat valtautui-
vat informaation kuluttajista sen tuottajiksi, objekteista subjekteiksi. 
Verkko-opetus avaa koulun maantieteelle huomattavia mahdollisuuksia. Mobiililaitteiden 
avulla informaatiota voidaan kerätä ja tallentaa maasto-olosuhteissa, ohjelmilla sitä voidaan muun-
taa muodosta toiseen. Internetin autenttiset ja ajantasaiset materiaalit tuovat opiskeluun konkretiaa 
ja kiinnostavuutta, mallit, simulaatiot ja paikkatieto havainnollistavat ilmiöitä. Viestintä- ja yhteis-
työvälineet sekä sosiaaliset informaatiotilat vahvistavat yhteistyötä.




Väitöskirjani taustalla on tutkimuksen asiantuntijoita ja kannustajia. Helsingin 
yliopiston professori Jari Lavonen on viisaasti ohjannut ja tukenut tutkimus-
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klassikoita, ja oli kätevämpää hankkia niitä valtameren takaa Valloista kuin 
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Johdanto-jakson kahdeksassa luvussa luodaan teoreettinen yleiskatsaus maan-
tieteen verkko-opetukseen ja sen käsittelytapaan tässä tutkimuksessa. En-
simmäisessä luvussa esitetään verkko-opetuksen metafora, asema koulussa 
ja yhteiskunnassa. Toisessa luvussa katsotaan tietoverkojen asemaa koulussa 
teoreettisen kehikon kautta ja kolmannessa käsitellään koulujen valmiuksia 
verkko-opetukseen. Kokonaiskuva monipuolistuu kun neljännessä luvussa 
tarkastellaan tietoverkkojen tarjoamia opetuspotentiaaleja, viidennessä maan-
tieteen verkko-opetuksen tutkimusta ja kuudennessa verkko-opetusta innovaa-
tiona. Jakson kahdessa viimeisessä luvussa esitellään tutkimuksen tarkoitus, 
keskeiset käsitteet ja tutkimusongelmat.
1.1 Tietoverkot ja verkko-opetus 
Tämä luku luo yleiskuvan tietoverkkojen ja verkko-opetuksen asemasta yhteis-
kunnassa ja koulussa. Luvun alussa luonnehditaan tietoverkkoja, tietoyhteis-
kuntaa ja tietostrategioita sekä niiden haasteita kouluopetukselle. Seuraavaksi 
luodaan silmäys tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön ja verkko-opetuksen 
tutkimukseen sekä koulujen todellisuuteen. Näin luodaan perusta tämän tut-
kimuksen kysymyksille: miten maantieteen opettajat ottivat verkko-opetusta 
koulutyössään käyttöön vuosituhannen vaihteessa. Lopussa selostetaan tutki-
muksen rakenne.
1.1.1 Tietoverkot, virtuaalimaailmat ja noosfääri
Verkko-opetuksella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa sellaista opetusta, opis-
kelua tai oppimista, jossa sovelletaan tietoverkkoja, niiden digitaalisia aineis-
toja tai niihin liittyviä ohjelmia ja laitteita. Tässä käytetty verkko-opetuksen 
määritelmä on lähellä Tellan (2001, 19) esittämää määritelmää, joka kuitenkin 
korostaa verkkojen sisältämiä aineistoja.
Tietoverkot ovat verkko-opetuksessa keskeisessä asemassa. Tietoverkoilla 
tarkoitetaan tässä elektronisia tie toverkkoja, lähinnä internetiä ja sen graafi sta 
käyttöliittymää World Wide Webiä. Määritelmän piirin kuuluvat myös organi-
saatioiden sisäiset lähiverkot. Meisalo & al. (2000, 79) toteavat, että tietover-
kot ovat käsitteenä vanhempia kuin elektroniset verkot, ja että tietoverkko tar-
koittaa tiedon välityksen tai pikemminkin tietointensiivisen vuorovaikutuksen 
verkostoa riippumatta vuorovaikutuksen teknisestä toteutuksesta. Määritel-
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mässä ovat siis mukana tiedon ja vuorovaikutuksen käsitteet. Implisiittisesti se 
ottaa mukaan myös verkossa toimijat, sillä ilman heitä ei voi olla vuorovaiku-
tusta. Tietoverkkoihin integroituu laitteistoja, käyttöjärjestelmiä, työväline- ja 
opetusohjelmia sekä valtavat määrät multimedian muodossa olevia digitaalisia 
aineistoja. Kaikki edellä mainitut komponentit kuuluvat verkko-opetuksen pii-
riin.
Tietoverkkojen ja maantieteen yhteinen tekijä on maapallo. Tietoverkot yh-
distävät ympäri maapalloa olevia ihmisiä toisiinsa ja ovat siis globaali ilmiö, ja 
maantiede puolestaan tutkii alueellisia ilmiöitä, niin globaaleja kun paikallisia-
kin. Maantieteen näkökulmasta tietoverkkoja, lähinnä internetiä, voidaan pitää 
Adamsin (1997) ja Brunnin (1998) tapaan uusina maailmoina, jotka haastavat 
moderneja löytöretkeilijöitä niiden tutkimiseen. Brunn näki tietoverkkojen 
valtteina laajat informaatiomassat, nopeuden tietoliikenteessä, viestinnässä 
ja vuorovaikutuksessa sekä mahdollisuudet luoda eri tieteenalojen välistä yh-
teistyötä ja uusia rakenteita mm. opetuksen alalla. Brunnin (1998, 6) mielestä 
internetin merkitys on niin suuri, että se oikeuttaa puhumaan ajasta ennen in-
ternetiä (BI, Before the Internet) ja jälkeen internetin (AI, After the Internet). 
Internetin ensimmäisenä vuotena Brunn piti vuotta 1992, jolloin World Wide 
Web oli käytettävissä komentopohjaisena CERNin (Conseil Européen pour la 
Recherche Nucléaire) tutkimusryhmän työn tuloksena. Palvelinten määrä ylitti 
tuolloin miljoonan (Zakon 1993–2008).
Tietoverkkojen ja internetin yhteyteen liitetään usein virtuaalimaailmojen 
ja virtuaalisuuden käsitteet (mm. Brunn 1998, 6). Englanninkielinen käsite 
virtual juontaa juurensa 1600-luvulta ja tarkoittaa Merriam-Webster OnLine 
(s. a.) -sanakirjan mukaan ”pohjimmiltaan”, ”itse asiassa”, ”todellisuudessa”. 
Sitä käytetään asiayhteydessä, jossa selitetään miten asia oikeasti on vaikka 
aiemmin on saatettu todeta jotain aivan muuta; voidaan käyttää esimerkiksi 
ilmausta ”todellinen (virtual) johtaja”. ”Virtuaalinen” voi myös viitata tieto-
tekniikkatuotteeseen kuten virtuaalikirja tai virtuaalimaailma. Virtuaalimaail-
man käsite ei ole yksiselitteinen. Tietoverkkoihin liittyvässä kirjallisuudessa 
”virtuaalinen” käsitetään usein todellisuuden korvikkeena (Bingham & al. 
1999; Crang & al. 1999, 6–7), joka jää esikuvalleen alati vajavaiseksi, esi-
merkiksi virtuaalihuvipuisto. ”Virtuaaliin” liittyy toisinaan myös positiivista 
virettä: se mahdollistaa jotain sellaista mitä reaali ei sisällä (Bingham & al. 
1999). Esimerkiksi virtuaaliopettaja voi opettaa etäisyydestä, ajasta ja paikas-
ta riippumatta tai mannerliikuntoja voidaan virtuaalisesti nopeuttaa. Edellis-
ten periaatteiden mukaan virtuaalimaailmoissa voidaan siis esittää todellisia 
paikkoja kuten maisemia tai kaupunkeja esimerkiksi simulaatioiden avulla ja 
pyrkiä mahdollisimman lähelle todellisuutta (Fisher & Unwin 2002). Tämän 
lisäksi virtuaalimaailmat kattavat paikkoja ja tiloja, joita ei ole mutta joita käsi-
tellään maantieteellisin käsittein, esimerkiksi informaatiotilat, sosiaaliset tilat 
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ja fantasiamaailmat (Cheesman & al. 2002, 295, 298). Koska virtuaalimaail-
mojen käsite ei ole vakiintunut ymmärretään ne toisiaan nimenomaan fantasia-
maailmojen vastineena ja käytetään cyberspacen käsitettä informaatiotilojen 
ja sosiaalisten tilojen tarkasteluun (Dodge & Kitchin 2001b, 10, 153–165). 
Bellman & Landauer (2000, 98–99) ymmärtävät virtuaalimaailmat laajasti: 
jokainen, joka käyttää tietotekniikkaa joutuu virtuaalimaailmoihin, missä on 
mahdollista vain tietynlainen laitteiden, ohjelmien ja palvelujen kontrolli. Ne 
ovat palvelinten ja henkilökohtaisten tietokoneiden sisään ohjelmoituja ykkös-
ten ja nollien maailmoja, joiden hallinta voi aiheuttaa suurta tyydytystä tai olla 
vaikeaa, hämmentävää ja turhauttavaa.
Tässä työssä hyväksytään kirjallisuuden tavoin virtuaalimaailmojen käsit-
teen moninaisuus (Cheesman & al. 2002, 295–298; Dodge 2002, Fisher & 
Unwin 2002, 1; Gillings 2002, 18, 24). Ensinnäkin virtuaalimaailmat voivat 
viitata reaalimaailman vastineisiin, joita on tietoverkoissa erilaisina represen-
taatioina kuten paikkoja ja alueita kuvaavina karttoina, kuvina, simulaatioina, 
teksteinä ja äänitteinä. Toiseksi virtuaalimaailmoihin kuuluvat myös verkon 
informaatiovirrat ja sosiaaliset tilat. Kolmanneksi virtuaalimaailmoihin liitty-
vät kaikki ne välineet kuten laitteet, ohjelmat ja palvelut, millä niihin päästään 
käsiksi ja millä niitä voidaan luoda itse. Neljänneksi virtuaalimaailmat ovat 
sisällöiltään ja toimintamahdollisuuksiltaan jotain muuta ja enemmän kuin 
reaalimaailma sillä ne esimerkiksi mahdollistavat edellä mainitut volyymit, 
nopeuden ja uudet rakenteet (Brunn 1998). Virtuaalimaailmojen toimijat ovat 
ihmisiä tai ihmisen luomia imaginaarihahmoja. Tästä näkökulmasta virtuaali-
maailmat ovat pohjimmiltaan sosiaalinen artifakti, ja kyse on ihmisten välises-
tä vuorovaikutuksesta (Dodge & Kitchin 2001b, 26). 
Ihmisen suhde tietoverkkoihin ja virtuaalimaailmoihin ansaitsee vielä pari 
huomiota. Ihmisen kaipaus yhteyteen toisten ihmisten kanssa on lajityypillinen 
ominaisuus ja perustarve; jotain, mitä ilman ei voi olla (von Wright 1984, 25, 
36–37). Yhteyksiä muihin ihmisiin rakennetaan viestinnän avulla, joka voi olla 
verbaalia, kuvallista tai liikkeisiin perustuvaa. Tietoverkot ovat samalla vies-
tintäverkkoja ja mahdollistavat tämän tehokkaasti. Tietoverkot ovat globaali 
väline ja globaali viesti, niiden avulla maapallosta tulee yhteinen viestintäväli-
ne (Negroponte 1996, 187). 
Näkemys maapallosta erilaisten kehien muodostamana kokonaisuutena on 
maantieteilijöille tuttu: litosfääri, hydrosfääri, atmosfääri, elollinen biosfääri ja 
ihmisten muodostama antroposfääri. Myös tietoverkot voidaan liittää maapal-
loa ympäröivien kehien joukkoon. Tietoverkot ovat paitsi tietokoneiden, niiden 
välisten yhteyksien ja ohjelmien muodostama verkko, myös näitä käyttävien 
ihmisten ja heidän tuottamiensa sisältöjen muodostama kokonaisuus. Ne luo-
vat mahdollisuudet sisältöjen siirtoon paikasta toiseen ja linkittymisen muiden 
sisältöjen kanssa. Siten tietoverkot ovat maapallon ihmisten ajatuksia yhdis-
4 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
tävä tekijä ja niiden ilmentymä. Niitä voi pitää Teilhard de Chardinin vuonna 
1955 esittämän noosfääri-käsitteen (1959/2002) manifestaationa. Noosfääri, 
hengenkehä tai ajatusten kehä oli Teilhard de Chardinille biosfääriä täydentävä 
evoluution korkein muoto. Teilhard de Chardin ei ollut yksin noosfääri-idean 
kanssa vaan aihetta käsitteli vuosikymmeniä aiemmin pari muutakin tutkijaa 
(Samson & Pitt 1999). Aiheeseen on viitattu myöhemminkin suoraan ja vä-
lillisesti, esimerkiksi Dyson (1997, 228) puhui digitaalisesta erämaasta ja sen 
suuresta, kollektiivisesta viisaudesta. – Noosfäärin ja tietoverkkojen välisiä 
yhteyksiä on käsitelty tämän tutkimuksen vuoden 2002 aineistoja käsittelevän 
artikkelin yhteydessä (Kankaanrinta 2004a, artikkeli 5); nämä artikkelit on nu-
meroitu tutkimusvuoden järjestysnumeron mukaan.
Edellä on esitetty tämän tutkimuksen perusidea. Tarkastelun kohteena on 
verkko-opetus, mikä käsittelee tietoverkkoja, lähinnä internetiä. Ne nähdään 
maantieteen uusina maailmoina ja käyttäjät niiden valloittajina. Tietoverkot 
sisältävät spesifejä virtuaalimaailmoja, jotka pyrkivät olemaan reaalimaailman 
vastineita. Tietoverkot ovat myös itsessään virtuaalimaailmoja ja sellaisina jo-
tain muuta ja enemmän kuin reaalimaailma. Virtuaalimaailmoihin kuuluvat li-
säksi ne välineet ja palvelut, joilla niitä voidaan lähestyä. Virtuaalimaailmojen 
informaatio muodostaa ihmisten ajatusten kehän, noosfäärin. Virtuaalimaail-
mat ovat myös sosiaalinen artifakti, joka määrittyy yhteyttä hakevien ihmis-
ten kautta. Tässä työssä esitetään miten eräät maantieteen opettajat aloittivat 
vuosituhannen vaihteessa näiden virtuaalimaailmojen pienimuotoista valtausta 
(kuvio 1).
Kuvio 1. Eräs tapa hahmottaa internetin virtuaalimaailmaa on nähdä se informaatio- ja 
palveluverkostona, jota käyttäjät ottavat pala palalta haltuunsa. – Tokion metrokartta 




Tietoverkkojen ja verkko-opetuksen käyttö koulussa on muutos aiempiin 
käytänteisiin. Koulun muutostutkimuksen klassikko Michael Fullan kutsuu 
tällaisia ilmiöitä useimmiten juuri muutokseksi, mutta puhuu joskus myös 
innovaatiosta eli uutuudesta. Opetusinnovaation leviämistä ja vakiintumista 
voidaan kuvata Fullanin (2007, 65–69) esittämän mallin mukaan (kuvio 2). 
Mallissa on kolme päävaihetta: uutuuteen tutustuminen initiaatio, käyttöön-
otto implementaatio ja vakiintuminen institutinalisaatio. Tutustumisvaiheessa 
vaikuttavat monet tekijät, muun muassa uutuuden ominaisuudet, saatavuus, 
kouluviranomaisten, opettajien ja muutoksen puolestapuhujien toimet, lähiyh-
teisön ja koko yhteiskunnan ajatussuuntaukset. Vaihe päättyy päätökseen in-
novaation käyttöönotosta. Uutuuden käyttöönottovaiheeseen liittyvät tekijät 
jaetaan kolmeen pääryhmään, jotka ovat uutuudesta itsestään johtuvat tekijät, 
paikalliset tekijät ja ulkoiset tekijät (Fullan 2007, 87). Uutuuden omia piirtei-
tä ovat ensinnäkin sen vastaaminen käyttäjien tarpeisiin: opettajilla tulee olla 
työssään tarvetta sellaisiin muutoksiin, joita uutuus tarjoaa. Toinen piirre on 
uutuuden selkeys: sen tavoitteiden ja keinojen tulisi olla selviä, mikä voi olla 
vaikeaa jos kyseessä on monipuolinen uutuus. Kolmanneksi tulee uutuuden 
kompleksisuuden aste. Kompleksisuus voi koskea vaadittuja taitoja, materi-
aalien, opetuskäytänteiden tai uskomusten muutosta. Palkintona monimutkai-
sen uutuuden hyväksynnästä voi olla syvällinen muutos opetuksessa. Neljän-
neksi vaikuttaa se, miten korkealaatuisella ja käytännönläheisellä ohjelmalla 
muutoksen omaksumiseen pyritään. Paikallisina tekijöinä toimivat kunta- ja 
koulutason ilmapiiri, rehtori ja itse opettajat. Ulkoisina tekijöinä vaikuttavat 
valtakunnan tason hallinnolliset ratkaisut. Käyttöönottovaihe kestää useimmi-
ten pari–kolme vuotta, suurten muutosten yhteydessä jopa kymmenen vuotta. 
Käyttöönottovaihetta seuraa kolmas vaihe uutuuden leviämisessä: käytön va-
kiintuminen osaksi koulujen toimintaa. Kyse on siis mitä suurimmassa määrin 






Kuvio 2. Muutosprosessin vaiheet (Fullan 2007, 66).
Tässä tutkimuksessa sovelletaan Fullanin (2007, 66, 87) edellä esitettyä mallia 
maantieteen verkko-opetuksen leviämiseen. Tarkastelu painottuu mallin kes-
kimmäiseen vaiheeseen, verkko-opetuksen käyttöönottoon (kuvio 2). Ulkoi-
sina tekijöinä vaikuttavat yhteiskunnan asettamat tavoitteet, jotka on ilmaistu 
kansallisissa tietostrategioissa ja opetussuunnitelmissa. Myös tutkimustieto 
verkko-opetuksesta vaikuttaa taustalla ulkoisena tekijänä. Paikallisissa olo-
suhteissa keskeistä ovat koulut, niiden laitteet, yhteydet ja ohjelmat, tekninen 
ja pedagoginen tuki, opettajien taidot, muutoshalukkuus sekä verkostoitumi-
nen. Itse uutuuden eli verkko-opetuksen ominaisuuksina ovat merkittäviä sen 
vastaaminen käyttäjän tarpeisiin, selkeys, monimutkaisuus ja muutosohjelman 
laatu. Huomionarvoista on myös mitä tiedetään innovaatioiden diffuusiosta 
yleensä (Rogers 2003). Siellä painottuvat innovaation ominaisuudet, innovaa-
tion päätösprosessi, yksilöiden innovatiivisuus ja diffuusioverkostot. Nämä te-
kijät yhdessä muodostavat sen teoreettisen taustan, joka auttaa ymmärtämään 
maantieteen verkko-opetuksen leviämistä (kuvio 3).
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Kuvio 3. Maantieteen verkko-opetuksen käyttöönottoon ja leviämiseen vaikuttavat te-
kijäryhmät opetusinnovaation leviämismallia (Fullan 2007, 66, 87) ja innovaatioiden 
diffuusioteoriaa (Rogers 2003) soveltaen.
Rogers (2003) ja Fullan (2007) käsittelevät samaa ilmiötä mutta hieman eri ta-
voin ja toisiaan mainitsematta. Fullan nimeää tarkastelun kohteen opetuksen tai 
koulun muutosprosessiksi, Rogersilla se on innovaatioiden diffuusiota. Fullan 
rakentaa opetusinnovaation leviämismallin, Rogers innovaatioiden diffuusio-
teorian. Rogersin innovaatioiden diffuusioteoria toimii yleisellä tasolla, ja sitä 
on käytetty paljon myös kasvatusalan tutkimuksiin. Fullanin lähestymistapa 
on spesifi mpi kuin Rogersin. Molemmat tutkijat näkevät kohteen prosessina, 
joka muodostuu hieman erilaisista vaiheista ja monista toisiinsa kietoutuneesta 
osatekijöistä. Fullan ja Rogers jaottelevat näitä tekijöitä erilaisiksi ryhmiksi, 
mutta molemmat ottavat innovaation itsensä omaksi tarkastelukohteekseen. 
Tässä tutkimuksessa käsitellään pääosin innovaation käyttöönottovaihetta, jota 
molemmat teoreetikot kutsuvat samalla nimellä.
Sekä Fullanin malli (2007) että Rogersin teoria (2003) ovat tälle maan-
tieteen verkko-opetuksen leviämistä koskevalle tutkimukselle tarpeen. Fullan 
tarjoaa sopivan jaottelun vaikuttaviin ulkoisiin tekijöihin ja paikallisiin olo-
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suhteisiin. Molemmat tutkijat korostavat innovaation ominaisuuksia, ja niitä 
käsitellään tässä Rogersin analyysiin tukeutuen. Rogersin viitoittamaa tietä 
seurataan myös yksilöiden innovatiivisuuden tarkastelussa ja suppeassa kat-
sauksessa innovaation päätösprosessiin ja diffuusioverkostoihin. Rogersin 
diffuusioteoriaa on aiemminkin sovellettu maantieteen verkko-opetukseen, 
joten tarjolla on vertailukelpoisia tuloksia (Solem 2000a, 2000b, 2001c). Inno-
vaatioiden diffuusioteoriaa tarkastellaan lähemmin luvussa 1.6 Verkko-opetus 
innovaationa.
Fullan on käsitellyt koulun muutosta lukuisissa julkaisuissaan (esimerkiksi 
Fullan & Pomfret 1977, Fullan 1982, Fullan 1992, Fullan 1993, Fullan 1994, 
Fullan & al. 1998). Koulun muutos on mutkistunut, ja tutkimuksen painopis-
teet ovat muuttuneet neljän vuosikymmenen aikana: varhaisimmat tutkimukset 
1960-luvulla koskivat innovaatioiden omaksumista, 1970-luvulla innovaatioi-
den käyttöönottoa, 1980-luvulla monipuolisia innovaatioita ja 1990-luvulla 
kokonaisten järjestelmien muutoksia (Fullan 1994, 148). 
Myös Suomessa opetus- ja koulutusinnovaatioiden leviämistä on tutkittu 
melkoisesti. Esimerkiksi Houtsonen (1988) tutki maantieteen opetussuunni-
telmauudistusta, Kuitunen (1996) FINISTE tietoverkkoa, Lavonen & Meisalo 
(1998) laitteiden ja materiaalien käyttöönottoa, Kaivola (2000) GLOBE-oh-
jelman leviämistä Suomessa ja Tammelin (2004) tieto- ja viestintätekniikkaa 
hyödyntävän monimuotoympäristön leviämistä englanninkielisessä yritysvies-
tinnän opetuksessa. Lavosen tutkimusryhmä on syventynyt tietotekniikan in-
novaatioiden leviämiseen luonnontieteiden opetukseen (esimerkiksi Lavonen, 
Juuti, Aksela & Meisalo 2006; Lavonen, Lattu, Juuti & Meisalo 2006). 
Seuraavissa neljässä alaluvussa luodaan yleiskuva siitä, miten maantie-
teen verkko-opetus sijoittuu edellä mainittuun Fullanin (2007, 66, 87) koulun 
muutosta esittävään malliin. Liikkeelle lähdetään innovaation käyttöönoton ul-
koisista tekijöistä: luvussa ”1.1.3 Tietoyhteiskunta ja tietostrategiat” esitetään 
millaisia tavoitteita yhteiskunta asettaa opetukselle ja koulutukselle. Kahdessa 
seuraavassa alaluvussa ”1.1.4 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä 
verkko-opetuksen seurauksia” ja ”1.1.5 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäy-
tön ja verkko-opetuksen yleisyys ja esteet” kerrotaan yleisellä tasolla millä 
tavoin ja missä määrin verkko-opetusta toteutetaan koulun arjessa. Alaluvussa 
”1.1.6 Alustava tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat” tehdään edellisiin lu-
kuihin perustuen päätelmät siitä millaista tutkimustietoa maantieteen verkko-
opetuksen leviämisestä tarvitaan.
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1.1.3 Tietoyhteiskunta ja tietostrategiat
Fullanin (2007, 66, 87) opetusinnovaation leviämismallissa ulkoisilla tekijöillä 
on merkittävä osuus. Suomessa näihin kuuluvat tietostrategiat, oma kansal-
linen näkemyksemme tietoyhteiskunnasta. Ne vaikuttavat myös maantieteen 
verkko-opetuksen leviämisen taustalla. 
Tietoyhteiskunta on dynaaminen käsite, jota voidaan tarkastella mm. 
infrastruktuurin, koulutuksen, työn, ammattien tai taitojen kautta (Niiniluoto 
1996, 66–99). Globaalissa kirjallisuudessa tietoyhteiskunnasta on signaaleja 
jo 1960-luvulta lähtien ja täysipainoisesti 1980-luvulta eteenpäin. Euroopan 
unionissa on 1990-luvun alusta lähtien vallinnut yhteisymmärrys siitä, että 
tietoverkot ovat merkittävä tekijä yhteiskunnassa ja koulussa (eEurope 2005 
2002, 10–12; Growth, Competitiveness, Employment 1993, White Paper on 
Education and Training 1995). 
Suomessa tietoyhteiskunta lähti liikkeelle valtioneuvoston komiteamietin-
tönä 1980, ja kirjallisuudessa se esitetään tosiasiana 1980-luvun puolivälistä 
eteenpäin (Niiniluoto 1996, 69). Seuraavalla vuosikymmenellä tietoverkkojen 
asemaa yhteiskunnassa legitimoitiin monessa yhteydessä. Vuonna 1995 Valtio-
varainministeriön työryhmä laati ensimmäisen kansallisen tietotekniikkastra-
tegian perusteluineen (Suomi tietoyhteiskunnaksi: Kansalliset linjaukset 1995; 
Suomi tietoyhteiskunnaksi: Strategian perustelumuistiot 1995). Suomalainen, 
verkostoitunut tietoyhteiskunta hyväksyttiin samana vuonna hallituksen peri-
aatteelliseksi tavoitteeksi. Myöhemmin samana vuonna tietoyhteiskunta kirjat-
tiin hallitusohjelmaan (Hallitusohjelmat vuodesta 1917): ” Hallitus panostaa 
tietoverkkojen ja tiedon valtatien antamien mahdollisuuksien hyväksikäyttöön. 
Tietoyhteiskunnan perustaidot tulee antaa kaikille suomalaisille. Koulutusjär-
jestelmä saatetaan tietoverkkojen piiriin sekä turvataan oppilaitosten mahdol-
lisuudet näiden palvelujen käyttöön.” Näitä periaatteita on kuvattu myös myö-
hemmissä tietoyhteiskuntastrategioissa Elämänlaatu, osaaminen ja kilpailu-
kyky (1998) ja Kansallinen tietoyhteiskuntastrategia 2007–2015 (2006). Aihe 
toistuu edelleen kansallisissa ohjelmajulistuksissa kuten esimerkiksi Reilu ja 
rohkea (1997) ja Suomi tietoyhteiskuntana (2000). 
Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiat (1995, 1999) ja niitä päivittä-
vä Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004–2006 (2004) 
ovat selkeästi todenneet tieto- ja viestintätekniikan ja tietoverkkojen välttä-
mättömyyden kaiken asteisessa koulutuksessa. Koska ne taustoittavat tämän 
tutkimuksen empiiristä vaihetta 1998–2004 selostetaan niitä tässä lähemmin. 
Ensimmäisen strategian (1995) keskeisiä periaatteita olivat koulutusjärjestel-
mien verkottuminen, avoimien oppimisympäristöjen luominen ja jatkuvan 
koulutuksen tarjoaminen. Opiskeluun haluttiin lisää yksilöllisyyttä sisällöissä, 
työtavoissa ja materiaalivalinnoissa. Erityisesti strategia kantoi huolta siitä, 
että tietoyhteiskuntataidot saataisiin kaikille kansalaisille. Samaa linjaa jatkoi 
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myös toinen Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004 (1999). 
Kouluissa oli jo runsaasti tietokoneita ja ohjelmia, ja lähes kaikki nuoret olivat 
halukkaita käyttämään niitä opinnoissaan. Näkemys Suomen koulutuksen ja 
tutkimuksen tilasta vuosituhannen ensimmäisinä vuosina oli vahvasti kehitys-
uskoinen: Suomi nähtiin maailman kärkimaiden joukossa olevana osaamis- ja 
vuorovaikutusyhteiskuntana, jossa tasokas, eettisesti ja taloudellisesti kestä-
vä verkostopohjaisen opetuksen ja tutkimuksen toimintatapa oli vakiintunut 
(Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004; 1999, 14, 29). Näihin 
tavoitteisiin päästään neljän ydinkohdan toimenpideohjelmalla: tietoyhteis-
kuntavalmiudet kaikille, verkkojen monipuolinen hyväksikäyttö opiskelussa ja 
opetuksessa, digitaalisen tietopääoman kartuttaminen sekä tietoyhteiskunnan 
rakenteiden vahvistaminen opetuksen ja tutkimuksen alueella.
Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004 (1999, 31–42) visioi 
edelleen tietoyhteiskunnan rakentamisen vaikutuksia opetuksen suunnitteluun, 
opetustoimen henkilöstöön ja oppilaisiin. Tavoitteena oli, että luokkahuo-
neessa tapahtuvasta opiskelusta pyritään irrottautumaan ja laajentamaan sekä 
fyysistä että henkistä reviiriä ympäristön ja yhteiskunnan eri osa-alueille. Op-
pimiskulttuurissa korostetaan yhteisöllisyyttä ja asiantuntemuksen kasvatta-
mista. Opettajan rooli profi loituisi näin ollen ohjaukseen ja opetusjärjestelyjen 
organisointiin. Opetussuunnitelmat uudistetaan tietostrategioiksi, joissa kuva-
taan toimintamallit tieto- ja viestintätekniikan hyödyntämiseksi opetuksessa. 
Oppilaan tasolla tietostrategia muuttuu oppimisstrategiaksi, jonka käyttöä ja 
kehittämistä opettaja ohjaa. Verkko-opiskelua ja etäopetuskokeiluja tuetaan ja 
siirrytään vähitellen kohti virtuaalikoulua, johon voivat osallistua fyysisesti 
etäällä toisistaan olevat oppilaat ja opettajat Suomesta ja ulkomailta. Tämä on 
luonnollinen seuraus Suomen laajuudesta, oppilaitosten pienuudesta ja niiden 
välisistä pitkistä etäisyyksistä. Tutkimuksen ja kehittämisen alalla Koulutuk-
sen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004 (1999, 44–64) mainitsi oppimis-
ympäristöjen tutkimuksen ja kehittämisen. Nämä käsitetään laaja-alaisesti 
sekä formaaleina että informaaleina ympäristöinä. Kodin, koulun ja kirjaston, 
lähiopetuksen ja etäopetuksen rajat limittyvät, ja eri paikat ja mediat täyden-
tävät toisiaan. Kaikki tämä vaatii opettajilta kykyjä käyttää tietotekniikkaa ja 
velvoittaa heidät ottamaan huomioon työssään tietoyhteiskunnan vaatimukset. 
Tämä edellyttää tehokasta täydennyskoulutusta ja vaatimusten huomioon otta-
mista opettajankoulutuksessa. Laitteisto tulee saattaa ajan tasalle: kaikilla op-
pilailla, opettajilla ja hallintohenkilöstöllä tulee olla käytettävissään asianmu-
kaiset tietokoneet, ohjelmat ja ilmaiset internetyhteydet. Näin yhteiskuntaan 
rakennetaan fyysinen ja sosiaalisen verkottumisen infrastruktuuri.
Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004 (1999, 37) edellytti, 
että kaikki oppilaitokset laativat omat tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön 
strategiansa eli tietostrategiansa vuoteen 2002 mennessä. Monien oppilaitosten 
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strategioita on verkossa, ja ne ovat luonnollisesti hyvin erilaisia. Suppeahkossa 
tietostrategioiden analyysissä on havaittu, että strategioissa tähdätään puutteel-
lisesti uuden toiminta- ja oppimiskulttuurin luomiseen, ja innovatiiviset kokei-
lut ovat harvinaisia (Kyrö 2003, 47, 55). Eri oppiaineita kuten maantiedettä 
tietostrategioissa on mainittu vaihtelevasti, eikä kokoavaa esitystä ole olemas-
sa. Tietostrategiat olisivat kuitenkin sellaisia asiakirjoja, joissa tietoverkkojen 
käyttöön maantieteen opetuksessa ja opiskelussa voitaisiin tehokkaasti ja sys-
temaattisesti vaikuttaa. 
Käytännön toimenpiteet, joilla strategioiden visioihin päästään on kuvattu 
hankesuunnitelmissa. (Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004: 
Hankesuunnitelmat 1999). Suomessa opettajilta edellytettävät tieto- ja viestin-
tätekniikan taidot on määritelty OPE.FI-hankkeessa, ja osaamisen kolme tasoa 
on nimetty sen mukaan (emt. 17–18). OPE.FI I-taso käsittää tieto- ja viestin-
tätekniikan perustaitojen hankinnan, II-taso perussovellusten opetuskäytön ja 
III-taso valikoitua erikoisosaamista. Kaikkien opettajien tuli saavuttaa I-taso, 
ja siihen kuuluvat tietotekniikan käyttömahdollisuuksien tuntemus, tekstin-
käsittely, internet, sähköposti, audio- ja videolaitteet, matkaviestimet ja ope-
tuskäytön periaatteet. Vuosituhannen vaihteen vaatimustason mukaan puolet 
opettajista tuli kouluttaa II-tasolle. Se käsittää edellisten lisäksi verkkoympä-
ristön ja ryhmätyöohjelmien monipuolisen käytön, oman sisältöalueen digi-
taalisen oppimateriaalin tuntemuksen, oppimateriaalin tuottamisen periaatteet, 
alan kehityksen seurannan ja tieto- ja viestintätekniikan yhteiskunnallisten 
haasteiden ja mahdollisuuksien tuntemuksen. Noin 10 % opettajista tuli päästä 
III-tasolle saakka. Tällöin he hallitsevat edellisten tasojen lisäksi ammattiala-
kohtaisia sovelluksia ja tietotekniikan erityisalueita, osaavat opastaa kollegoja 
ja toimia osana asiantuntijaverkostoa, tuottavat ja ylläpitävät oppimateriaalia 
ja pystyvät ennakoimaan ja tutkimaan tieto- ja viestintätekniikan innovaatioita 
opetuksessa. – Kolmiportainen OPE.FI-ohjelma noudattaa periaatetta, jossa 
alimmalla tasolla lisätään tietoisuutta tekniikan toimintaperiaatteista, käsit-
teistä ja opitaan perussovelluksia kuten tekstinkäsittelyä. Keskitasolla opitaan 
käyttötaitoja ja vahvistetaan niitä, ja ylimmällä tasolla sovelletaan tietoja omil-
le erikoisaloille.
OPE.FI-hanke oli laajuudeltaan 15 opintoviikkoa, josta I-taso noin yksi 
opintoviikko, II-taso noin 3–5 opintoviikkoa ja III-taso noin 10 opintoviikkoa. 
Koulutusta on järjestetty 2000-luvun alussa esimerkiksi kuntien maksamana 
täydennyskoulutuksena ja ensimmäinen valtakunnallinen OPE.FI III-tason 
asiantuntijakoulutus toteutettiin lukuvuonna 2001–2002 Suomen virtuaaliyli-
opiston toimintana. Tavoitteena oli, että vuoteen 2004 mennessä yli puolella 
kaikista opettajista olisi hyvät valmiudet tieto- ja viestintätekniikan pedago-
giseen hyödyntämiseen, ja huomattavalla osalla opettajista olisi vähintään pe-
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rusvalmiudet (Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004: Hanke-
suunnitelmat 1999, 15–16).
Tieto- ja viestintätekniikan liittäminen opettajankoulutukseen on Suomessa 
kunkin koulutusyksikön oman valinnan varassa. Koulutuksen ja tutkimuksen 
tietostrategia 2000–2004 (1999, 35–38) tosin suositti monipuolisen pedagogi-
sen käytön liittämistä mukaan koulutukseen. Ohjeita siitä, mitä tietotekniikan 
taitoja opettajankoulutuksessa tulisi harjoitella, ei ole suoranaisesti annettu. 
OPE.FI-ohjelmassa kuvattuja taitoja voidaan pitää tässä suhteessa ohjeellisi-
na.
Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004–2006 (2004) 
jatkoi edellisen ohjelman linjoilla. Tieto- ja viestintätekniikan tarkoituksenmu-
kainen käyttö oppimisessa ja opetuksessa osana oppilaitosten arkea oli yksi sen 
seitsemästä päätavoitteesta (emt. 21). Oppilaitoksissa tuli edistää vuorovaiku-
tusta ja verkko-opiskelua, ja vähintään 75 % opettajista tuli saavuttaa vuoteen 
2007 mennessä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön taidot. Edellisestä 
ohjelmasta tavoitetasoa on siis nostettu koskemaan laajempaa opettajakuntaa. 
Myös koulutuksen laajuutta on hieman lisätty niin että I-taso on 4 opintopis-
tettä, II-taso 8 opintopistettä ja III-taso on 15 opintopistettä. Tämä edellyttää 
oppilaitoskohtaisia kouluttajia ja tukihenkilöitä. Ylipäätään ohjelma edellyt-
tää että tieto- ja viestintätekniikan käyttö toteutuu kaikilla organisaatiotasoilla 
yksittäisestä oppilaasta ja opettajasta aina valtakunnallisiin koulutusohjelmiin 
kuten esimerkiksi opettajankoulutukseen saakka.
Edellä olevasta katsauksesta käy ilmi että tietoverkkojen käyttö on kansal-
lisesti sovittu koko suomalaisen yhteiskunnan läpitunkevaksi toimintatavaksi. 
Kansalliset päätökset velvoittavat kouluja ja opettajia tietoverkkojen käyttöön 
opetuksessa, ja asiakirjoissa on toimintasuunnitelmia tämän toteuttamiseksi. 
Yhteiskunnallinen tavoitteidenasettelu siis sekä tukee että suorastaan vaatii 
tietoverkkojen käyttöä myös maantieteen opetuksessa.
1.1.4 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
seurauksia
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytöstä sekä verkko-opetuksesta on ylei-
sellä tasolla tarjolla monenlaista tutkimustietoa. Tämä toimii maantieteen 
verkko-opetuksen leviämiseen vaikuttavana ulkoisena tekijänä. Seuraavassa 
luonnehditaan näitä yleistutkimuksia, maantieteen osalta tutkimuksia esitel-
lään luvussa ”1.5. Maantieteen verkko-opetuksen tutkimus”.
Tutkimusten mukaan tietotekniikalla on myönteinen yhteys opiskeluun. 
Jo vuosien 1980–1987 tietotekniikan opetuskäytön tutkimusten meta-analyy-
seissä havaittiin, että oppimisen tehokkuus (oppimisen määrä suhteessa siihen 
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käytettyyn aikaan) kasvoi, kaikenikäiset oppijat hyötyivät tietotekniikan käy-
töstä, ja heille kehittyi myönteisiä asenteita tietotekniikkaa, itse opiskeltavaa 
ainetta ja itseään kohtaan (Berger & al. 1994, 470). Liaon (1999) meta-analyysi 
osoitti, että hypermedian käyttö tehosti oppimista traditionaaliseen opiskeluun 
verrattuna. Näitä metatutkimuksia on käsitelty yksityiskohtaisemmin kohdassa 
”1.5.2.1 Verkko-opetus, opiskelu ja oppiminen”.
Myös tietotekniikkaa ja tietoverkkojen käyttöä koskeva teoreettinen kä-
siteanalyysi on tuonut uutta tietoa niiden mahdollisuuksista. Seymour Papert 
ennusti jo 1980-luvun puolivälissä tietokoneiden kehittyvän siihen suuntaan, 
että ne ovat alisteisia käyttäjilleen, vaikkapa lapsille, ja tämä lisää lapsen voi-
man tunnetta (Papert 1985, 13). Jonassenin pohdinnat 1990-luvussa avasivat 
uusia näköaloja. Tietotekniikka on hänen mukaansa enemmän kuin tavallinen 
väline, se sisältää kognitiivisia työvälineitä ja voi toimia älykkäänä partneri-
na, helpottaa vanhoja tehtäviä ja mahdollistaa uusia tehtäviä (Jonassen 1995, 
Jonassen & Reeves 1996). Näin se voi muuttaa opiskelijan roolia passiivisesta 
vastaanottajasta aktiiviseen ja luovaan suuntaan: tuottajaksi ja toimijoiksi (Jo-
nassen 2000, 24). Kun tietotekniikka käytetään yhteistoiminnallisessa oppimi-
sessa on tuloksena monia myönteisiä asioita kuten tehokkaampi oppiminen ja 
myönteiset asenteet (Johnson & Johnson 1996, 1040). 
Verkko-opetuksen myönteisiä piirteitä on havaittu monissa kokeiluissa, 
joissa tekniikoita, resursseja ja tukea on viety kouluihin. Esimerkiksi laajas-
sa yhdysvaltalaisessa projektissa vuosina 1993–1998 (Schofi eld & Davidson 
2002) vietiin tietoverkkoja systemaattisesti opetukseen. Tällöin havaittiin että 
tietoverkot aiheuttivat usein muutoksia luokan sisällä lisäämällä oppilaan 
autonomiaa tai antamalla oppilaalle uusia rooleja kuten assistentin, teknisen 
asiantuntijan tai apuohjaajan roolin, sekä parantamalla oppilaiden ja opetta-
jien välisiä suhteita. Edelleen verkko-opetus vaikutti opetussuunnitelmaan ja 
resursseihin siten, että se lisäsi vuorovaikutusta koulun ja ympäristön kanssa 
ja toi opetukseen autenttisia sisältöjä sekä laajoja ja ajantasaisia materiaaleja. 
Lisäksi verkko-opetus toi muutoksia opettajan toimenkuvaan: vuorovaiku-
tus kollegoiden kesken kasvoi, mahdollisuudet ammatilliseen kehittymiseen 
lisääntyivät, opittiin paljon uutta tietotekniikasta ja tietoverkoista, toiminta-
mahdollisuudet kouluttajina tai sisällöntuottajina lisääntyivät sekä oma am-
mattiylpeys ja innostus työhön kasvoivat. Oppilaissa havaittiin työn ilon ja 
motivaation kasvua, tietotekniikan ja tietoverkojen tuntemuksen kasvua, työn 
laadun paranemista, opintojen ja työuran suunnittelun lisääntymistä, erilaisten 
näkemysten entistä parempaa huomioonottamista ja kielitaidon paranemista. 
(emt. 172–255)
Myös suomalaissa tutkimuksissa on osoitettu tietoteknisen interventi-
on juurruttavan tekniikan käyttöä koulussa. Pitkittäistutkimuksessa vuosina 
1994–2001 todettiin, että laitteiden ja koulutuksen lisäämisen seurauksena 
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lähes kaikki alakoulun opettajat saivat riittävät tietotekniikan käyttötaidot ja 
70–80 % opettajakunnasta käytti tekniikkaa säännöllisesti oppilaiden kanssa 
projektin lopussa (Ilomäki & al. 2004, 59). Opettajien täydennyskoulutuksessa 
on myös saatu hyviä tuloksia kun tietotekniikan käyttöön on ohjattu systemaat-
tisesti (Lavonen, Lattu, Juuti & Meisalo 2006). Kolmivuotisessa projektissa 
luonnontieteiden opettajat lisäsivät tietotekniikan käyttöä, heidän tietoteknii-
kan käyttötaitonsa kehittyivät huomattavasti, ja yhteistyö lisääntyi. 
Yhteenvetona edellisestä todetaan että tutkimusten mukaan tieto- ja viestin-
tätekniikan opetuskäytöllä sekä verkko-opetuksella on myönteisiä seurauksia 
monella eri tasolla. Muutokset heijastuvat oppilaiden oppimisen laatuun ja te-
hokkuuteen, oppilaiden ja opettajien välisiin suhteisiin, opetussuunnitelmaan, 
organisaation sisäiseen kommunikaatioon sekä organisaation ja ulkopuolella 
olevan yhteiskunnan väliseen integraatioon. Erityisesti on mainittava myön-
teinen vaikutus sekä oppilaiden että opettajien motivaatioon ja asenteisiin. 
Verkko-opetus juurtuu kouluun tehokkaimmin ja monipuolisimmin jos sitä 
tuetaan pitkäkestoisella projektilla, johon liittyy monenlaisia asiantuntijoita. 
Edellä olevan perusteella verkko-opetuksen yleiset tutkimustulokset tukevat 
voimakkaasti verkko-opetuksen soveltamista myös maantieteen opetukseen. 
1.1.5 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
yleisyys ja esteet
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä tehostavat projektit ovat poikkeuk-
sia, ja useimmat koulut joutuvat toimimaan tekniikan soveltamisessa omin 
neuvoin. Seuraavassa tarkastellaan näiden tavallisten koulujen tilannetta. 
Tällöin käsitellään toisaalta teknistä valmiutta ja peruskäyttöä sekä toisaalta 
soveltamisen ja integraation syvyyttä. Pääpaino on opettajissa, mutta jonkin 
verran tuodaan esille myös oppilaiden valmiuksia. 
Vuonna 2001 tehty selvitys tietoverkkojen opetuskäytöstä OECD-maiden 
lukioissa antoi monipuolista tietoa myös Suomesta (Completing the Foundati-
on for Lifelong Learning 2004). Laitetilanne oli parantunut meillä parissa vuo-
dessa oleellisesti, sillä Suomen lukioissa oli nyt yksi tietokone viittä opiskelijaa 
tai kahta opettajaa kohti (emt. 77), mikä on teollisuusmaiden parhaita arvoja. 
Tietotekniikan perussovellukset kuten tekstinkäsittely ja taulukkolaskenta oli-
vat jo vuonna 1990 käytössä 60 prosentissa suomalaislukioista ja World Wide 
Web saavutti vastaavan aseman vuonna 1995. Vuosituhannen vaihteesta lähtien 
kaikki lukiot ovat voineet käyttää tietotekniikan perussovelluksia, tietoverkko-
ja ja sähköpostia. Tällaisessa kehityksessä Suomi edustaa OECD-maiden kär-
keä. Noin puolet lukio-opiskelijoistamme kävi vuonna 2001 sellaista koulua, 
jossa vähintään 60 % opettajista käytti perussovelluksia tai tietoverkkoja (emt. 
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89). Tietotekniikan käyttöä tuettiin opettajien täydennyskoulutuksella, johon 
noin 40 % opettajista osallistui (emt. 88). Yhtä yleistä oli opettajien osallistu-
minen oman alansa kehityshankkeisiin, joihin liittyi tietotekniikkaa (emt. 90). 
Noin 60 % OECD:n tutkimuksen suomalaisista lukio-opettajista käytti tieto-
tekniikan sovelluksia tai internetiä ja kolmannes sähköpostia vähintään kerran 
kuussa (emt. 119). Tietotekniikkaa käyttävien opettajien prosenttiosuutta ei voi 
pitää korkeana. Lisäksi on muistettava luokittelun karkeus: vähintään kerran 
kuussa käyttävien opettajien joukkoon kuuluvat sekä tehokäyttäjät että erittäin 
epäintensiiviset käyttäjät, joten tällainen luokittelu kertoo todellisuudesta ko-
vin ylimalkaisesti.
OECD-maiden lukio-opiskelijoista runsas puolet käytti vuonna 2000–2001 
tietotekniikkaa tai tietoverkkoja koulussa vähintään kerran tai useita kertoja 
kuussa mutta ei kuitenkaan useita kertoja viikossa (Key Data on Information 
and Communication Technology in Schools in Europe 2004, 51–53). Suomes-
sa, kuten muissakin pohjoismaisissa lukioissa käytettiin tietotekniikkaa lähin-
nä tiedonhankintaan tietoverkoista (Completing the Foundation for Lifelong 
Learning 2004, 120). Muiden tutkimuksessa sovellettujen käyttökategorioiden 
kuten lisäharjoittelun, itsenäisen opiskelun ja erityisesti simulaatioiden käyttö 
oli meillä ja muissa tutkimusmaissa vähäistä (emt. 120). Käyttötapojen lähem-
mässä tarkastelussa käytettiin jälleen niin karkeita frekvenssirajoja, että tulos-
ten tulkinta on vaikeaa. Kun määritteenä oli käyttö vähintään kerran kuussa 
saatiin tulokseksi, että lähes kaikki suomalaislukioiden opiskelijat käyttivät 
tekstinkäsittelyä ja sähköpostia tietoverkkojen ohella (emt. 122). Saman luo-
kituksen mukaan yli puolet lukio-opiskelijoistamme käytti taulukkolaskentaa, 
piirto-ohjelmia ja opetusohjelmia (emt. 120). Tutkimuksessa selvitettiin myös 
tietotekniikan käyttötapojen vaihtelevuutta. Suomi poikkesi muista pohjois-
maista käyttötapojen vähäisemmillä variaatioilla (emt. 93). Nuoret käyttävät 
tietotekniikkaa runsaasti myös kodeissaan. Vuonna 2000 82 %:lla 15-vuoti-
aista oli tietokone kotona, ja valtaosalla se oli liitetty internetiin (Key Data on 
Information and Communication Technology in Schools in Europe, 2004 14). 
Vuonna 2003 tilanne oli tätäkin parempi: 88 %:lla nuorista oli kotitietokone ja 
77 %:lla se oli liitetty internetiin (Are Students Ready 2006, 90, 91). Vuonna 
2003 suomalaisnuoret käyttivät tietotekniikkaa huomattavasti enemmän koto-
na kuin koulussa. Kolmiportaisella asteikolla arvioiden vähintään muutamia 
kertoja viikossa tietotekniikkaa käytti kotona 78 % opiskelijoista mutta kou-
lussa vain 36 % (Are Students Ready 2006, 102). Opiskelijoiden valmiudet 
tietotekniikan käyttöön näyttivät siis lupaavilta, mutta tätä ei hyödynnetty 
opetuksessa. Kokonaisuutena OECD-maiden lukioiden tietotekniikan käyttö-
tavoissa, Suomi mukaan lukien, näkyi pitäytyminen perinteisissä työtavoissa 
ja tietotekniikan potentiaalien ignorointi (Completing the Foundation for Life-
long Learning 2004, 91).
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OECD-maiden tutkimus vuoden 2001 tilanteesta (Completing the Founda-
tion for Lifelong Learning 2004) selvitti myös tietotekniikan koulukäytön es-
teitä. Nämä voivat liittyä koulun ulkopuolisten hallintoviranomaisten toimiin, 
koulun omaan organisaatioon, laitteistoon ja yhteyksiin, ohjelmiin, tukeen tai 
opettajiin itseensä. OECD:n tutkimuksessa (emt. 99, 124) merkittävimmäksi 
esteiksi suomalaislukioissa kuten muissakin maissa koettiin vaikeudet integ-
roida tietotekniikkaa muuhun opetukseen, tietotekniikan käyttömahdollisuuk-
sien puute, opetuksen suunnitteluun tarvittavan ajan ja opettajien taitojen puu-
te. Kiinnostus tietotekniikkaa kohtaan ei myöskään ollut aina riittävää, runsas 
kolmannes suomalaisopettajista piti tätä ongelmana. Tietotekniikan käyttömah-
dollisuuksien puute voi tarkoittaa vaikeuksia päästä tietotekniikan luokkaan tai 
laitteiden riittämätöntä määrää. Tutkimuksessa havaittiin että laitteiden määrä 
koettiin aina riittämättömäksi riippumatta siitä kuinka monta oppilasta koulus-
sa keskimäärin oli yhtä tietokonetta kohti. Toistaiseksi kouluissa on oppilaita 
enemmän kuin tietokoneita, ja on mahdollista että eri tavoin varusteltujen pöy-
täkoneiden lisäksi haluttaisiin kannettavia ja kämmentietokoneita. Toivottu 
suhde voi siis hyvinkin olla pari tai kolme tietokonetta yhtä oppilasta kohti. 
Samanhenkisiä ovat suomalaisten asiantuntijoiden päätelmät niistä syistä, 
jotka aiheuttavat vaikeuksia integroida tietotekniikkaa muuhun opetukseen 
(Meisalo & al. 2003, 18–19). Kyse voi olla siitä, että kaikkia tietotekniikan 
mahdollisuuksia ei tunneta, ei syvennytä oivaltavien käyttötapojen pohtimi-
seen, on totuttu valmiisiin ratkaisuihin, tai ei ole monialaista yhteistyötä ope-
tuksen ammattilaisten, ohjelmasuunnittelijoiden ja tietokoneasiantuntijoiden 
kesken. Opetussovellukset ovat toistaiseksi vielä vaatimattomia esimerkiksi 
ajattelun apuvälineiden puolella. Lisäksi tietotekniikan käytön vaatimukset 
ovat tähän mennessä tulleet ulkopuolisena, ylhäältä päin tulevana ohjauksena, 
jota kenttäväki ei välttämättä tunne omakseen. Tarvitaan omaehtoista innos-
tusta asiaan.
Havaintoja muutosten vaikeudesta on kirjattu myös Yhdysvalloissa. Tieto-
verkkojen liittäminen kouluopetukseen ei ole edennyt niin sujuvasti kuin ensi 
innostuksessa luultiin (esimerkiksi Wiesenmayer & Koul 1999, 134). Luon-
nontieteiden kouluopetuksen osalta se on saattanut merkitä vain uuden teknii-
kan sijoittamista vanhoihin käytänteisiin, johon ei liity tekniikoiden potentiaa-
lien tunnistusta eikä uusien käytänteiden luomista (Wiesenmayer & Meadows 
1997, 330). Turhautumista on herättänyt muun muassa se, että informaation 
etsiminen verkosta on hidasta ja vaikeaa, eivätkä löytyneet materiaalit ole aina 
olleet sopivia kouluun (Wiesenmayer & Koul 1998). Opettajat ovat voineet 
kokea hallinnon ohjeistuksen tietotekniikan hyödyntämisestä ulkopuolisena 
käskyttämisenä sen sijaan että muutos olisi lähtenyt heistä itsestään (Willis 
1997, 143). Myöskään opettajankoulutuksessa kehitys ei ole edennyt toivotulla 
tavalla (Moursund & Bielefeldt 1999). Vaikka oppilaitosten tekninen varustus 
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kehittyi vuosina 1997–1998 ja opettajankouluttajat osasivat kohtalaisesti tieto-
tekniikkaa, eivät he käyttäneet sitä työssään eivätkä myöskään heidän koulut-
tamansa uudet opettajat ottaneet sitä täysin käyttöönsä. Samaa epätietoisuutta 
yliopiston henkilökunnalleen tarjoamista verkko-opetuksen mahdollisuuksista 
ja tuesta oli havaittavissa Epperin (2001, 10–11) tutkimuksissa.
Vuonna 2006 kansainvälinen koulusaavutuksia vertaileva IEA-järjestö ke-
räsi 19 maasta peruskoulujen tietotekniikan käyttöä koskevan aineiston (Law 
& al. 2008). Tutkimuksesta käytetään myös akronyymiä SITES, Second Infor-
mation Technology in Education Study. Tietotekniikan käyttötavat ja -intensi-
teetti vaihtelivat suuresti maittain. Useimmiten käyttö oli perinteisiä työtapoja 
tukevaa; elinikäistä oppimista tai verkostoitumista tukevaa käyttöä oli vain 
vähän. Suomen kansallinen raportti ei ollut tätä kirjoitettaessa vuonna 2008 
vielä valmis. Alustavien tietojen mukaan tietokoneiden määrä oppilasta koh-
ti vaihteli suuresti kouluittain. Noin 60 % luonnontieteiden opettajista käytti 
meillä tietotekniikkaa opetuksessa mutta vain 15 % vähintään kerran viikossa 
(SITES-tiedote 2008).
Edellä on luotu yleissilmäys tieto- ja viestintätekniikan sekä verkko-ope-
tuksen sovellustapoihin ja käytön yleisyyteen Suomessa, Euroopassa ja laa-
jemminkin maailmassa. Suomessa koulujen tekninen infrastruktuuri on tasol-
taan vaihteleva, mutta oppilaiden valmiudet tekniikan käyttöön ovat hyvät. 
Verkko-opetuksen yleisyyden mittarit ovat varsin karkeita, mutta ainakaan 
vuoteen 2006 mennessä verkko-opetus ei ollut meillä kovin yleistä. Näytti siltä 
että Suomen ja muidenkin maiden kouluissa käytettiin niukasti verkon mah-
dollistamia uusia työtapoja ja sisältöjä. Uutta tekniikkaa sovellettiin vanhoihin 
käytänteisiin.
1.1.6 Alustava tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat 
Edellä esitetystä käy ilmi, että maantieteen piirissä tietoverkot on nähty kieh-
tovina uusina maailmoina. Koulutuspolitiikassa ne ovat tunnustettu perusele-
mentti, joita koulujen vaaditaan käyttävän. Kuitenkaan käyttö ei ole yleistynyt 
toivotulla tavalla. Koska tietoverkot näyttävät ensi silmäyksellä sopivan erityi-
sen hyvin maantieteen opetukseen halutaan tässä työssä selvittää ovatko opet-
tajat kentällä tarttuneet tilaisuuteen. On myös todennäköistä että tutkimuksessa 
paljastuu sellaisia tekijöitä, jotka helpottavat tai vaikeuttava käyttöönottoa, ja 
näitä säätelemällä voitaisiin innovaation leviämiseen vaikuttaa. Näin käyt-
töönotto maantieteen opetuksessa voisi toteutua hallitusti ja oppilaita, opetta-
jia ja yhteiskuntaa hyödyttävällä tavalla. Tämän tutkimuksen tutkimustehtävä 
on yleisluontoisesti ilmaistuna: miten suomalaiset maantieteen opettajat ottivat 
verkko-opetusta koulutyössään käyttöön vuosituhannen vaihteessa? Kun vas-
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taajiksi suodattuu käyttäjien etujoukko puhutaan heistä jatkossa nimellä edel-
läkävijäopettajat.
Jotta käyttöönottoa voisi ymmärtää tarvitaan tarkentavia kysymyksiä, jotka 
muodostavat tutkimusongelmien pääryhmät. Näistä ensimmäinen koskee käy-
tön edellytyksiä, joita ovat Fullanin (2007, 87) paikallistasoon kuuluvat lait-
teet, ohjelmat, yhteydet, koulun ilmapiiri, koulutus, tuki sekä opettajien omat 
tietotekniset taidot ja innovatiivisuus. Kysymys kuuluu: Millaisia edellytyksiä 
edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-opetusta koulun maantieteessä? Toi-
nen tutkimusongelmaryhmä asetetaan seuraavasti: Mitä sovelluksia ja millä 
tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maantieteen verkko-opetuksessa? Täs-
sä käsitellään verkko-opetuksen käyttötapoja suhteessa muihin työtapoihin, 
käytettyjä laitteita, ohjelmistoja, aineistoja ja käytön intensiteettiä. Oppilaiden 
käyttöä käsitellään opettajan kuvaamana. Kolmas tutkimusongelmaryhmä ky-
syy: Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maantie-
teen verkko-opetuksesta? Kokemukset voivat olla kielteisiä tai myönteisiä tai 
yleisiä näkemyksiä internetin merkityksestä ja käytön mahdollistavasta resur-
soinnista. Tutkimusongelmat on esitetty yksityiskohtaisesti luvussa ”1.8 Tut-
kimusongelmat”.
1.1.7 Tutkimuksen rakenne
Tutkimus käsittelee edistyksellisten maantieteen aineenopettajien tietoverkko-
jen käyttöönottoa yläkoulussa ja lukiossa. Tutkimusaineisto kerättiin vuosina 
1998–2004 kyselylomakkeilla maantieteen opettajilta, jotka osallistuivat Bio-
logian ja maantieteen opettajien liiton Syyspäiville Helsingissä. 
Tutkimuksen raportoinnissa käytetään otsikkohierarkiaa, jonka ensim-
mäisen tason kokonaisuuksia kutsutaan jaksoiksi, toista tasoa luvuiksi ja kol-
matta alaluvuiksi. Kokonaisuuksien alussa luodaan yleiskatsaus käsiteltävään 
kokonaisuuteen ja lopussa esitetään yhteenveto. Tekstijaksoja on viisi, joissa 
edetään klassisesti teoriasta ja aikaisemmista tutkimuksista omaan empiiriseen 
tutkimukseen, sen ongelmiin, paradigmaan, menetelmiin, aineistoon, aineiston 
käsittelyyn, tuloksiin, luotettavuuteen ja tulosten tarkasteluun. 
Tutkimuksen avaa laajahko Johdanto-jakso on, joka luo teoreettisen taustan 
tutkittavalle ilmiölle. Sen ensimmäisessä luvussa ”1.1. Tietoverkot ja verkko-
opetus” annetaan yleiskuva tietoverkoista ja verkko-opetuksesta, kuvataan ope-
tusinnovaation leviämismallia, tietoyhteiskuntaa ja verkko-opetuksen käyttöä 
siellä. Näiden pohjalta voidaan esittää alustava tutkimustehtävä ja tutkimus-
ongelmat. Luvussa ”1.2 Maantieteen kouluopetus” tarkastellaan opetusinno-
vaation käyttöönottoon vaikuttavista ulkoisista tekijöistä itse oppiainetta. Siinä 
edetään tieteenalasta kansainvälisiin suosituksiin ja kansallisiin opetussuunni-
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telman perusteisiin. Luvussa ”1.3 Koulujen, opettajien ja oppilaiden valmiudet 
verkko-opetukseen” analysoidaan opetusinnovaation käyttöönottoon liittyviä 
paikallisia tekijöitä. Lähteinä ovat pääosin kansainväliset tutkimukset, joissa 
on tietoja Suomen tilanteesta tutkimusjakson alku- ja loppupuolella. Luvussa 
”1.4 Tietoverkot ja niiden potentiaali maantieteen opetukselle ja opiskelulle” 
esitellään itse innovaatiota: internetiä ja World Wide Webiä maantieteen ope-
tuksen näkökulmasta. Luku ”1.5 Maantieteen verkko-opetuksen tutkimus” 
sisältää tutkimustietoa, joka vaikuttaa innovaation käyttöönotossa ulkoisena 
tekijänä. Laajan luvun neljäs otsikkotaso muista luvuista poiketen numeroitu, 
mikä helpottaa tekstinsisäisten viittausten sijainnin hahmottamista. Luvussa 
”1.6 Verkko-opetus innovaationa” käsitellään maantieteen verkko-opetusta in-
novaatioiden diffuusioteoriaan peilaten. Jakson viimeiset luvut ovat ”1.7 Tut-
kimuksen tarkoitus ja keskeiset käsitteet” ja ”1.8 Tutkimusongelmat”.
Teoreettisen johdannon jälkeen kerrotaan metodologiasta jaksossa ”2 Tut-
kimuksen taustat, tutkimuskohde, paradigma ja menetelmät”. Jaksossa ”3 Tu-
lokset” tuodaan esille tutkimuksen tulokset tutkimusongelmien ja –vuosien 
mukaisessa järjestyksessä. Luvun lopussa vastataan tiivistetysti tutkimuson-
gelmiin. Tämän jälkeen seuraa ”4 Tutkimuksen luotettavuus” ja ”5 Tulosten 
tarkastelu”, missä tuloksia peilataan opetusinnovaation leviämismalliin, inno-
vaatioiden diffuusioteoriaan ja aikaisempiin tutkimustuloksiin. Lopussa ovat 
lähteet ja liitteinä aineistolähteet sekä tutkimuslomakkeet. Aineistolähteisiin 
on sijoitettu esimerkkejä internetin sisällöistä ja palveluista sekä analysoitua 
suomalaista kirjallisuutta verkko-opetuksesta. 
1.2 Maantieteen kouluopetus
Tässä luvussa käsitellään maantieteen verkko-opetukseen vaikuttavia ulkoisia 
tekijöitä. Aluksi tuodaan esille eräitä maantieteen oleellisia piirteitä, toiseksi 
otetaan maantieteen kouluopetuksen suosituksia maailmalla ja lopussa luo-
daan katsaus maantieteen opetussuunnitelmiin Suomessa.
1.2.1 Monet maantieteet
Yliopistomaantiede muodostaa sen lähtökohdan, jonka perusteella koulussa 
opetettava maantiede muodostuu. Se heijastuu opetussuunnitelmien sisältöihin 
ja työtapasuosituksiin. Maantieteen eetos luo pohjaa sille, miten tietoverkko-
jen potentiaalia (luku 1.4) voidaan koulussa soveltaa. 
Mitä maantiede oikein on? Maantieteen monet tarkastelukohteet konk-
retisoituvat jos osallistuu yhdysvaltalaisen maantieteilijöiden yhdistyksen 
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Association of American Geographers vuosikongressiin. Osanottajia voi olla 
seitsemän tuhatta pääasiassa Yhdysvalloista ja Kanadasta mutta myös muista 
englanninkielisistä maista. Esityksiä riittää viikoksi kellon ympäri, 70 rinnak-
kaissessiona. Maantiede on jaettuna noin 50 alajaokseen, joiden sisällä tradi-
tionaalisten kokonaisuuksien (esimerkiksi oseanografi a, Lähi-Idän tutkimus) 
lisäksi on hyvinkin spesiaaleja aiheita kuten cyberinfrastruktuurin, uskonnon 
ja uskomusten, seksuaalisuuden ja tilan tai viinin maantiede. Niiden sisälläkin 
on erilaisia suuntauksia tutkimusmenetelmien tai lähestymistapojen mukaan, 
muun muassa kvalitatiivinen, konstruktivistinen, feministinen tai marxistinen. 
Niinpä esitysten aiheena voi olla katulasten taistelu tilasta, MySpacen demo-
grafi a tai elokuvien luontosuhde. Tutkimuskohteiden moninaisuus selittyy 
paitsi suurella jäsenmäärällä (yli 10 000 jäsentä yli 60 maasta vuonna 2008) 
myös pitkillä traditioilla vuodesta 1904 lähtien. 
Kun nykymaantiede on näin monipuolista voidaan kysyä mihin tämä pe-
rustuu. Mitkä ovat tämän tieteenalan peruselementtejä, joiden kautta se voitai-
siin määritellä? Aiheen yksityiskohtainen tarkastelu on mahdoton eikä kuulu 
tämän tutkimuksen piiriin, ja analyysejä on luettavissa toisaalla (esim. Haggett 
2001, 3–31). Vedettäköön kuitenkin muutamia suuntaviivoja.
Eräs tapa kuvata maantiedettä on Berryn (1964) maantieteellisen matriisin 
malli. Mallin mukaan maantieteelliset lähestymistavat voidaan kuvata matrii-
sissa, jossa riveillä on esitetty ominaisuuden tai ilmiön laadullista vaihtelua 
paikasta toiseen. Sarakkeilla kuvataan paikkoja, ja kolmannessa ulottuvuudes-
sa aikaa. Matriisi yhdistää attribuuttitiedon, sijaintitiedon ja aikaan liittyvän 
tiedon sekä vastaa kysymyksiin ”mitä?”, ”missä?” ja ”milloin?”. Matriisista 
voidaan erottaa erilaisia tapoja kuvata ja tutkia alueellisia ilmiöitä. Esimerkiksi 
vertailemalla jonkin rivin soluja päädytään tarkastelemaan ilmiön alueellista 
vaihtelua, yleismaantieteeseen. Sarakkeiden sisäinen vertailu johtaa aluemaan-
tieteeseen. Berryn matriisi on sekä maantieteellisten ilmiöiden esitysmalli että 
synteesi niiden käsittelytavoista. Näin ollen jos esitetään attribuuttitietoa, jo-
hon liittyy sijaintitietoa ja mahdollisesti mutta ei välttämättä myös aikaan si-
dottua tietoa on kyseessä maantieteellinen tieto. 
Tunnettu maantieteen tiivistelmä on Pattisonin (1964) esittämä monipuoli-
nen näkemys, joka yhdistää tieteellisen maantieteen ja maantieteen opetuksen 
tutkimuksen neljään traditioon. Nämä ovat spatiaalinen traditio, aluetutkimuk-
sen traditio, ihmisen ja ympäristön välisten suhteiden tutkimuksen traditio ja 
luonnonmaantieteen traditio. Spatiaalinen traditio tutkii kohteiden ja ilmiöi-
den sijaintia, etäisyyksiä, vuorovaikutusta ja näiden malleja, joten kartat ovat 
tämän tutkimuksen lähtökohtia. Kaupunkisuunnittelu ja sotilaalliset strategiat 
ovat tämän tradition nykysovelluksia. Aluetutkimuksen tradition eli aluemaan-
tieteen piirissä kuvataan alueiden ja paikkojen tyypillisiä piirteitä ja niiden ero-
avaisuuksia. Pääpaino voi olla kohteiden attribuuttien verbaalilla kuvauksella 
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ja informaatiota on runsaasti. Kuvauskohteena on luontoa kuten maanpinnan 
muodot, ilmasto ja kasvillisuus sekä ihmisen toimintaa kuten kielet, uskonnot 
ja elinkeinot. Tarkasteluyksiköt voivat olla globaaleja kuten kasvillisuusvyö-
hykkeet tai olla paikallisia kuten kaupunginosat. Ihmisen ja ympäristön välis-
ten suhteiden traditio tutkii ympäristökysymyksiä kuten ympäristön pilaantu-
mista. Luonnonmaantieteellinen traditio kuvaa maapallon luontoa ja selittää 
sen ilmiöitä. Myös tämän tradition kohteet voivat olla globaaleja tai lokaaleja, 
esimerkiksi koko maapallon ilmasto tai pienialainen mikroilmasto. 
Aluetutkimuksen traditio ja ihmisen ja ympäristön välisen tutkimustraditio 
olivat jo Pattisonin (1964) aikaan voimakkaasti edustettuina kouluissa, ja sama 
ilmiö jatkuu. Maantieteen tutkimuksen eri traditiot kulkevat rinnakkain, ja nii-
tä voi soveltaa samaan kohteeseen erilaisina tarkastelukulmina. Esimerkiksi 
uimarannasta voi tutkia sen väentiheyttä eri vuorokauden- ja vuodenaikoina 
(spatiaalinen traditio) tai vyöhykkeisyyttä, joka on rajattu rannan fyysisten 
ominaisuuksien tai ihmisten käyttötapojen perusteella (aluetutkimuksen tradi-
tio). Edelleen uimarannasta voidaan selvittää sen ympäristön tilaa (ihmisen ja 
ympäristön välisten suhteiden tutkimustraditio) tai dyynejä ja tyrskyjä (luon-
nonmaantieteen traditio). (Haggett 2001, 2–22). 
Haggett (2001, 763–764) on koonnut lukuisista maantieteen määritelmistä 
kolme yhteistä piirrettä. Ensinnäkin maantieteessä ollaan kiinnostuneita maa-
pallon pinnasta ihmisen asuinpaikkana. Toiseksi maantieteessä tarkastellaan 
ihmisten alueellista sijoittumista ja ihmisen ja luonnon välistä vuorovaikutus-
ta, nykyään yhä enemmän luonnonvarojen riittävyyttä. Kolmanneksi maantie-
teessä ollaan kiinnostuneita elämän monimuotoisuudesta. Paikkoja ei nähdä 
yhdenmukaisina tai tasalaatuisina vaan monipuolisina reaalimaailman osina. 
Maantiedettä voi yrittää määritellä myös sen työkalujen kautta. Näitä ovat 
Haggettin (2001, 657) mukaan ensinnäkin kartat, kartoitus, kaukokartoitus ja 
paikkatietojärjestelmät. Näihin sisältyvät siis satelliittikuvat, ilmakuvat ja valo-
kuvat. Myös kartanteossa tai niiden tulkinnassa tarvittavat laitteet tai ohjelmat 
kuuluvat mukaan (emt. 677): tietokoneet, satelliittipaikantimet, säähavaintojen 
mittausautomaatio ja tilastomatemaattiset sovellukset, joita voi olla paikka-
tieto-ohjelmiin sisään rakennettuina. Karttojen ja valokuvien lisäksi oleellisia 
maantieteen havainnollistajia ovat myös diagrammit, mistä Haggetin (2001) 
maantieteen käsikirja on itse oivallinen osoitus. Kuten edellä olevasta käy ilmi 
ovat graafi suus ja visuaalisuus maantieteen menetelmissä usein läsnä.
Kulttuurimaantieteen piirissä muodostui lähinnä Yhdysvalloissa ja Britan-
niassa 1960-luvulta lähtien uusi, humanismia korostava suuntaus, jota mm. 
yhdysvaltalainen Tuan (esim. 1976) on tehnyt tunnetuksi monissa kirjoituk-
sissaan. Humanistisesta näkökulmasta määritellen maantiede tutkii maapalloa 
ihmisen kotina (Tuan 1991). Tällöin kodin käsite on keskeinen ja laajenee 
fyysisestä symbolisiin konstruktioihin kuten kieleen. Tani (2003; 2004, 135) 
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on kuvannut ja analysoinut uuden suuntauksen kehitysprosessia lähemmin: 
muodostui humanistinen maantiede ja siitä postmodernismin ja feminismin 
vaikutteiden tuella uusi kulttuurinen maantiede, joka tutkii maailman koke-
mista arjessa korostaen kokemusten yksilöllisyyttä ja ainutkertaisuutta. Peter 
Jacksonin (2000, 51) mukaan kyseessä on erilaisuuden maantiede, siis myös 
niiden ilmiöiden tai kohteiden kuvaus, jotka sijaitsevat normaalijakauman reu-
noilla. Tämän johdosta ei pitäisi niinkään puhua vähemmistöistä kuin ottaa 
esille väestöryhmiä kokonaisuuksina, joihin kuuluu monenlaisia jäseniä. Sa-
moin paikallisen ja globaalin vastakkainasettelu on usein keinotekoista, sillä 
globaali ja paikallinen sekoittuvat kun esimerkiksi globaalit yritykset toimivat 
paikallistasoilla. Maantieteessä tulisi ottaa esille marginaalisia tai ainutkertai-
sia ilmiöitä ja ylipäätään kuvata kohteitaan nykyistä rikkaammin, jolloin myös 
erilaisuus pääsee massan joukosta esille (P. Jackson 2000, 53, 55). Uusi kult-
tuurinen maantiede ei korosta karttoja, sen sijaan sen piirissä on käytetty va-
lokuvien tai fi lmien kuvakerrontaa (mm. Tani 1995). – Toisin kuin muut edel-
lä esitellyt maantieteen suuntaukset uusi kulttuurinen maantiede ei juuri näy 
maantieteen kouluopetuksessa. Yliopistomaantieteen kehittyminen aiheuttaa 
kuitenkin paineita myös kouluopetuksen monipuolistumisen suuntaan (Huckle 
1983, Morgan 2000, Béneker & al. 2007, Morgan 2008). 
Maantiede muuttuu, kuten Hustich (1979) ja Löytönen (1988) ovat kuvan-
neet. Vuosikymmenten tarkasteluissa nähdään miten intressiaallot syntyvät, 
elävät lakipisteensä ja laantuvat, ehkä elääkseen taas renessanssin. Muutokset 
voivat koskea sisältöpainotuksia, esimerkiksi luonnonmaantiede vs. kulttuu-
rimaantiede tai menetelmiä kuten kvantifi oimisen aalto. Tekninen kehitys voi 
olla impulssina uuden aallon syntymiselle niin kuin kävi kvantifi oimisen yhte-
ydessä (Maguire 1989). Tämä antaa lupauksia uusista maantieteen suuntauk-
sista myös tietoverkkoihin liittyen.
Edellä olevasta käy ilmi että yhtenäistä, normatiivista maantiedettä ei ole 
vaan on erilaisia painotuksia, jotka vaihtuvat ajan mittaan. Peruslähestymis-
tapana on paikkojen, tilan tai sijainnin tutkiminen. Yksinkertaistaen voidaan 
sanoa, että maantieteessä tutkitaan missä tietyt asiat tai ilmiöt sijaitsevat ja mil-
laisia ne ovat. Näiden ”missä” ja ”millainen” –kysymysten jatkoksi voidaan 
sitten liittää lukuisia muita kysymyksiä: miksi jotakin on jossakin, miten jokin 
paikka kehittyi sellaiseksi kuin se on, miten jonkin paikan olosuhteet vaikutta-
vat toisiin paikkoihin. Edellisen perusteella voidaan pelkistää, että kaikki jolla 
on sijainti on maantiedettä. Koska kartta on maantieteen ilmentymä, voidaan 
yleistää että kaikki, joka voidaan kuvata kartan avulla kuuluu maantieteen pii-
riin. Tämän lisäksi maantiede levittäytyy uusien suuntauksiensa kautta yksilön 
kokemusmaailmaan. Maantieteen voi tulkita eräiden muiden tieteiden tavoin 
tavoittelevan reviirikseen koko maailmaa ja kaikkea mitä siinä on, kuten Fitz-
patrick (1993, 156) on todennut.
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1.2.2 Maantieteen kouluopetuksen suosituksia maailmalla
Seuraavassa luodaan lyhyt katsaus maantieteen kouluopetukseen maailmal-
la organisaatio- ja asiakirjaperustaisesti. Maantieteen kansainvälisen unionin 
opetuskomissio International Geographical Union IGU, Commission on Geo-
graphical Education CGE, on maantieteen opetuksen kansainvälinen vaikut-
taja. Sen julkaisema Maantieteen opetuksen kansainvälinen peruskirja, Inter-
national Charter on Geographical Education (1992) on alan yleissuositus. Sitä 
täydentää Maantieteen opetuksen ja kestävän kehityksen julistus, Declaration 
on Geography Education for Sustainable Development (Haubrich & al. 2007). 
Kolmas huomattava asiakirja on yhdysvaltalainen Maantieteen kansalliset 
standardit 1994, Geography for Life: National Geography Standards 1994 
(1994). Maantieteen opetuksen kansainvälisiä kehityslinjoja on yksityiskoh-
taisesti esitetty toisaalla (Rikkinen 1998a, Rikkinen 2004, Kent 2006, Kaivola 
& Rikkinen 2007), joten seuraavassa keskitytään verkko-opetuksen kannalta 
merkittäviin seikkoihin.
Maantieteen kansainvälisen unionin opetuskomissio perustettiin vuon-
na 1952 (Kent 2006). Opetuskomission tieteellinen aikakauslehti International 
Research in Geographical and Environmental Education IRGEE on vuodesta 
1992 lähtien ollut merkittävä alan tutkimuksen julkaisufoorumi. Lehden ar-
tikkelien jakauma osoittaa maantieteen opetuksen tutkimuksen painopistealu-
eet: Britannia, Yhdysvallat ja Australia tuottivat yli puolet lehdessä vuosina 
1992–2001 julkaistuista 274 artikkelista (Lidstone & Stoltman 2002). Näistä 
Britannian osuus oli painavin, lähes viidennes kaikista artikkeleista. Keskit-
tynyttä kokonaiskuvaa lieventää se että artikkelien kirjoittajat edustivat 43 
maata. Britannian ja Yhdysvaltojen näkyvyyden taustalla ovat monipuoliset 
ja pitkät tutkimusperinteet, suuri väestöpohja, aktiivinen koulutuspolitiikka, 
vaikutusvaltaiset yhdistykset ja tehokas julkaisutoiminta. Myös maiden histo-
rialla ja nykypolitiikalla on merkityksensä. 
Maantieteen opetuksen kansainvälinen peruskirja, International Char-
ter on Geographical Education (1992) on julkaistu mm. Stoltmanin (1997) 
artikkelissa. Peruskirja määrittelee maantieteen opetuksen keskeiset kysymyk-
set, sisällöt, taidot ja asenteet sekä maantieteen opettajalle tarpeelliset taidot ja 
opetuksen järjestämisen periaatteet. Maantieteen piirin lasketaan myös kan-
sainvälisyyskasvatus ja ympäristökasvatus. 
Maantieteilijöiden keskeisiä kysymyksiä ovat (emt. 33–34): missä se on, 
millainen se on, miksi se on siellä, mitä se vaikuttaa ja miten sitä pitäisi hoi-
taa, että se hyödyttäisi ihmisiä ja luontoa. Vastaavasti keskeisiä käsitteitä ovat 
ensinnäkin sijainti ja levinneisyys (absoluuttinen ja suhteellinen), toiseksi 
paikat, niiden luonnonolosuhteet ja kulttuuripiirteet, kolmanneksi ihmisten ja 
ympäristön väliset vuorovaikutussuhteet ja neljänneksi alueet. Keskeisistä ky-
symyksistä seuraa vaatimuksia oppilaiden tietojen ja ymmärryksen kehittämi-
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sestä   (emt. 34): tulee tuntea sijaintia ja paikkoja jotta voisi liittää kansalliset 
ja kansainväliset tapahtumat maantieteelliseen viitekehykseen. On tunnettava 
maapallon tärkeimmät luonnonsysteemit, sosioekonomiset systeemit ja ih-
misten globaali keskinäinen riippuvuus. Alueita voidaan määritellä halutuilla 
kriteereillä, ja niiden rajat muuttuvat ajan mittaan. – Oppilaiden kehitettävät 
taidot ilmaistaan varsin yleisessä muodossa (emt. 34–35): verbaalinen, kvan-
titatiivisten ja symbolisten tiedon muotojen käyttö, esimerkiksi teksti, kuvat, 
graafi t, taulukot, diagrammit ja kartat. Työtavoista mainitaan esimerkiksi kent-
tähavainnointi ja kartoitus, haastattelu, sekundaarilähteiden tulkinta ja tilasto-
menetelmät. Viestinnän, ajattelun ja sosiaalisten taitojen käyttö maantieteel-
listen aiheiden tutkimiseen tulee ulottaa paikalliselta tasolta kansainväliselle 
tasolle. – Arvot ja asenteet, joissa oppilaissa tulisi kehittyä (emt. 35) heijas-
tavat monipuolista luonnon ja kulttuurin ymmärrystä, tulevaisuusnäkökul-
maa ja vastuullisuutta, mikä on kirjattu Ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen 
julistukseen (1948). Arvopohja kannustaa maantieteen tietoja hyödyntävään 
toimintaan paikallisesti ja globaalisti. – Opetuksessa hyväksytään erilaiset ete-
nemistavat: mm. alueellisesti tai temaattisesti (emt. 35–36). Aluemaantieteessä 
suositaan vaihtelevia tarkastelutasoja, erilaisia mittakaavoja ja maa- tai maan-
osakeskeisyyden välttämistä. Erityisesti painotetaan oppilaiden motivointia ja 
aluevalintojen relevanssia oppilaiden ammatinvalintojen, yksityiselämän ja 
talouselämän kannalta. Oppimateriaalien yhteydessä kannustetaan käyttämään 
korkeatasoisia perinteisiä ja uusia medioita, jotta maapallosta muodostuisi rea-
listinen kuva (emt. 37). – Opettaja nähdään maantieteen opetuksen asiantunti-
jana, kasvatuspsykologina ja opetuksen kehittäjänä, jolta edellytetään henkilö-
kohtaista ja ammatillista kasvua maantieteen opetuksen alalla (emt. 37).
Edellä olevasta näkyy, että Maantieteen opetuksen kansainvälinen perus-
kirja (1992) asettaa korkeat vaatimukset koulujen maantieteen opetukselle. 
Opetuksen tavoitteet ilmaistaan prosesseina, ” oppilaiden / opettajien tulisi 
kehittää tietoa ja ymmärrystä…”. Taidoilla on painottunut rooli tietojen ja ym-
märryksen rinnalla. Taidot myös käsitetään monipuolisesti: paitsi esittämistai-
toja tarvitaan myös tutkimuksentekotaitoja, viestinnän taitoja, ajattelun taitoja 
ja sosiaalisia taitoja.  Vaikka taidoissa ei erikseen mainita tieto- ja viestintätek-
niikan käyttöä tietoverkoista puhumattakaan, voidaan niitä mainiosti ohjeiden 
hengessä soveltaa. Erityisesti erilaisten tiedon symbolimuotojen käyttö sopii 
tietoverkkoihin sovellettavaksi: ohjeissa mainittujen lisäksi voidaan käyttää 
videoita ja ylipäätään multimediaa. Sovellusmahdollisuudet laajenevat entises-
tään kun oppilaat voivat olla tällaisten aineistojen tuottajia. Opetuksen etene-
miselle annetaan useita vaihtoehtoja, jotka nousevat maantieteen rakenteesta. 
Erilaiset tarkastelutasot yksilöistä organisaatioihin ja paikallisesta globaaliin 
ovat peruskirjassa kaikkialla läsnä. Tähän tietoverkot tarjoavat erinomaisesti 
mahdollisuuksia. Tietoverkot sopivat hyvin myös tukemaan opettajan ammat-
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titaidon ylläpitoa ja kehittämistä. Koko peruskirjasta huokuu pyrkimys oppi-
laita hyödyttävään ja monipuoliseen maantieteen opetukseen, jossa yksilölliset 
erot otetaan huomioon. 
Vuonna 2007 Maantieteen opetuksen kansainvälisen peruskirjan (1992) 
rinnalle nousi uusi asiakirja, Maantieteen opetuksen ja kestävän kehityksen 
julistus, Declaration on Geography Education for Sustainable Development 
(Haubrich & al. 2007). Julistus näkee maapallon geosfäärin ja antroposfää-
rin yhdistelmänä, jonka elinkelpoisuus edellyttää ekologisesti, taloudellisesti 
ja sosiaalisesti kestävää kehitystä. Tämä edellyttää maantieteen tietoja ja tai-
toja. Julistus ei tähtää yhteiseen globaaliin maapallon opetussuunnitelmaan 
vaan myöntää ajatuksen mahdottomuuden. Sen sijaan se luettelee opetuksen 
sisältöjen valintaperiaatteita, esimerkiksi oppilaiden kokemusmaailman ja 
kiinnostuksen kohteiden huomioimisen. Tieto- ja viestintätekniikat nähdään 
vastuullisen kansalaisen toimintavälineinä. Niiden mahdollisuuksia kuvataan 
mediakasvatuksen, opetuksen, tutkimuksen ja kansainvälisen yhteistyön nä-
kökulmasta. Kun digitaalinen media lisääntyy voimakkaasti varsinkin nuorten 
maailmassa, tarvitaan sen lukutaitoa. Tekniikan tarjoamina mahdollisuuksi-
na mainitaan ajantasainen informaatio, tietojen vertailu, monet näkökulmat, 
maailman erilaiset representaatiot, visualisointi ja ajattelun taidot. Julistus on 
tekno-optimistinen, sillä se näkee tekniikan opetuksen muutoksen moottori-
na (emt. 249). Sen tulkinnat ovat kuitenkin realistisia ja julkaisuajankohtansa, 
vuoden 2007 tilanteen oivaltavia: tekniikan todellinen opetuspotentiaali on 
vuorovaikutteisuudessa ja yhteistyössä. 
Amerikkalainen Maantieteen kansalliset standardit 1994, Geography 
for Life: National Geography Standards 1994 (1994) on laajojen opetusalan 
piirien laatima poliittinen tavoiteasiakirja, jolla haluttiin kohottaa maantieteen 
asemaa. Standardeja on käsitelty useilla maantieteen opetuksen foorumeil-
la Suomessakin, joten niitä ei ole syytä tässä toistaa (mm. Rikkinen 1998a). 
Yleislinjoista mainittakoon muutama verkko-opetuksen kannalta keskeinen 
piirre. 
Standardien kokoavana ajatuksena on, että maantiedettä opiskellaan koko 
elämää varten, käytettäväksi kotona, ammatissa ja yhteiskunnallisessa päätök-
senteossa. Niiden tavoitteet koskevat koko kouluopetusta, ja ne yksilöidään 
tietyille ikäryhmille. Tavoitteet ilmoitettiin oppilaan päätekäyttäytymissuo-
situksina: mitä maantiedettä opiskelleen oppilaan tulisi tietää ja ymmärtää. 
Maantiede jaetaan kuuteen osa-alueeseen, ja niiltä luetellaan yhteensä 18 stan-
dardia eli tavoitetta. Osa-alueet ovat spatiaalinen maailma, paikat ja alueet, 
luonnonsysteemit, kulttuurisysteemit, ympäristö ja yhteiskunta sekä maan-
tieteellisen tiedon hyödyntäminen. Tavoitteissa esiintyvät kartankäyttötaidot, 
paikkojen, alueiden ja systeemien tuntemus ovat samantapaisia kuin Maantie-
teen opetuksen kansainvälisen peruskirjan (1992) esittämät asiat.
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Toinen Maantieteen kansallisten standardien (1994, 41–60) suuri kokonai-
suus ovat maantieteen perustaidot: maantieteellisten kysymysten esittäminen, 
maantieteellisen informaation hankinta, organisointi ja analyysi, sekä maan-
tieteellisiin kysymyksiin vastaaminen. Maantieteellisten kysymysten esittämi-
nen voi lähteä liikkeelle oman elinpiirin havainnoinnista: missä jokin sijaitsee, 
miksi se on juuri siellä ja mitä tästä seuraa. Oppilaita kannustetaan hypoteet-
tisiin vastauksiin ja spekulointeihin, mikä ohjaa tiedonhankintaa. Primaari-
informaation hankinta ja tallennus kenttätöissä edellyttää havainnointia, mitta-
usta, haastattelua ja valokuvausta. 2000-luvun alun tieto- ja viestintätekniikan 
sovelluksista tähän sopisivat paikannus, äänitys, kuvaus, mittausautomaatio ja 
tutkimuslomakkeet. – Primaari-informaatiota organisoidaan tilastoiksi, diag-
rammeiksi, kartoiksi, kuvasarjoiksi ja niitä selostaviksi teksteiksi (emt. 43). 
Tällaiseen sopisivat erinomaisesti työvälineohjelmat. Tätä sekundaari-infor-
maatiota ja sitä kuvaavaa tertiaari-informaatiota on myös valmiina tietover-
koissa, ja niidenkin jalostamiseen voidaan käyttää tietotekniikkaa. – Maantie-
teellisen informaation analyysissä etsitään teksteistä, tilastoista, diagrammeis-
ta ja kartoista yhteyksiä, vuorovaikutusta ja malleja. Analyysivälineinä voisi 
2000-luvulla käyttää paikkatieto-ohjelmia, taulukkolaskentaa tai graafi sta 
mallintamista. Analyysi johtaa synteesiin, ilmiön selitykseen ja tulkintaan. – 
Aineiston keruun, organisoinnin ja analysoinnin perusteella muodostuu vas-
tauksia maantieteellisiin kysymyksiin. Tuloksena on päätelmiä, yleistyksiä ja 
erilaisia näkökulmia. Tulokset pitää saada tehokkaasti muiden tietoon, mihin 
sopisivat nykyään verkkosivut, wikipediat ja blogit. Standardit kannustavat 
käyttämään monia representaation muotoja kuten multimediaa, kollaaseja, 
runoja, näytelmiä ja lehtikirjoituksia perinteisten tutkimusraporttien ohella. 
Maantieteellisiin kysymyksiin vastaaminen on samalla uuden prosessin alku, 
muodostuu alati jatkuva spiraali.
Maantieteen kansalliset standardit (1994) ottaa käsitevalinnoissaan huomi-
oon tietotekniikan ja digitaalisen median. Vielä enemmän tämä on standardien 
implisiittisenä sisältönä sillä siinä korostetaan seikkoja, jotka ovat tietoteknii-
kan ja verkko-opetuksen vahvuuksia. Näitä ovat ennen kaikkea informaation 
hankinta, prosessointi ja analyysi. Myös maantieteellisten kysymysten esittä-
minen ja niihin vastaaminen ovat tätä lähellä. Kaikkia näitä taitoja voidaan 
soveltaa paikkatiedon avulla, jonka Kansalliset standardit mainitsee liitteessä 
ja termiluettelossa (emt. 256, 263). Paikkatieto on ollut koko ajan standardeja 
kirjoittavien asiantuntijoiden mielessä vaikkakin sen korostamista vältettiin-
kin 1990-luvulla taloudellisena mahdottomuutena (emt. 257). Kokonaisuutena 
Maantieteen kansallisten standardien (1994) vaatimukset ovat suuret, syynä 
osittain niiden lähtökohdat. Maantieteen opetuksen asemaa on seurattu Yhdys-
valloissa, ja odotusten mukaisesti se on parantunut (esimerkiksi Gandy & Kru-
ger 2004), mutta muutokset ovat olleet varsin pinnallisia (S. Bednarz 2003).
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Yhdysvaltalaiset Maantieteen kansalliset standardit (1994) voivat herättää 
Suomessa ristiriitaisia ajatuksia. Ne on laadittu erilaiseen yhteiskuntaan, tiet-
tyä tarkoitusta varten ja aikana, jolloin World Wide Web otti ensiaskeliaan. 
Toisaalta standardit ovat tunnustettu ja arvostettu asiakirja, ja ne perustuvat 
monien maiden maantieteen opetuksen analyysiin. Standardit heijastuvat ver-
koissa olevissa yhdysvaltalaisissa maantieteen oppimateriaaleissa, esimerkiksi 
National Council for Geographic Education NCGE (1998–2008) –yhteisön 
julkaisuissa. Standardien tunteminen auttaa asettamaan yhdysvaltalaisia verk-
komateriaaleja oikeaan viitekehykseen. 
Yhteenvetona edellisestä voidaan todeta että maantieteen opetussuosituk-
set maailmalla ovat pääosin World Wide Webiä edeltävältä ajalta. Maantieteen 
opetuksen kansainvälinen peruskirja (1992) ja Maantieteen kansalliset standar-
dit (1994) on kuitenkin laadittu varsin yleiseen muotoon. Vaikkei suosituksissa 
mainita erikseen verkko-opetusta se sopii hyvin niiden eetokseen. Suosituk-
sissa taustalla on nähtävissä maantieteen tutkimustraditioita ja Berryn (1964) 
idea attribuuttitiedon, sijaintitiedon ja aikaan liittyvän tiedon keskeisyydestä 
maantieteen sisällöissä. Ilmiöitä tarkastellaan globaalilla, lokaalilla ja hen-
kilökohtaisella tasolla. Sisällöissä on luonnonmaantiedettä ja kulttuurimaan-
tiedettä, ja ihmisten ja ympäristön väliset vuorovaikutussuhteet ovat tärkeitä. 
Pyrkimyksenä on sekä tietojen laajuus että syvyys. Työtavoissa pyritään moni-
puolisuuteen ja erilaisten taitojen kehittymiseen, erityisesti korostetaan kartta-
taitoja mutta myös informaation prosessointitaitoja. Tavoitteena on oppimaan 
motivoiminen, yksilöllinen opetus ja opitun hyödyntäminen koko elämän ajan. 
Ohjeissa kertautuu toisaalta monipuolisuus ja valinnanvara, toisaalta ne ovat 
hyvin traditionaalisia ja normatiivisia. Maantieteen opetuksen ja kestävän ke-
hityksen julistus (Haubrich & al. 2007) päivittää ohjeistusta verkko-opetuksen 
kaudelle, mutta monisyinen aihe kaipaisi lähempää teoreettista analyysiä ja 
käytännön suosituksia. Tietoverkkojen käytön liittäminen vain yhteen, vaikka 
tärkeäänkin aihepiiriin vaimentaa niiden painoarvoa. Näin maantieteen kan-
sainväliset opetussuositukset tukevat verkko-opetuksen käyttöönottoa enem-
män periaatteellisesti kuin yksityiskohtaisesti. 
1.2.3 Maantiede ja Suomen opetussuunnitelman perusteet 
Opetussuunnitelman perusteet ovat voimakas ulkoinen tekijä, joka ohjaa, sää-
telee ja rajaa opettajan mahdollisuuksia käyttää verkko-opetusta koulussa. 
Opetushallituksen laatimat opetussuunnitelmien perusteet ovat ne valtakunnan 
tason asiakirjat, joiden perusteella kunnat tai koulut laativat paikalliset ope-
tussuunnitelmansa. Seuraavassa käsitellään opetussuunnitelman perusteisiin 
kirjattuja ohjeita.
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Tämän tutkimuksen empiirisen osuuden aikana (1998–2004) perusope-
tusta ja lukioita koskivat vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet. Tutki-
musjakson jälkeen on siirrytty uusiin määräyksiin: Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004 (2004) ja Lukion opetussuunnitelman perusteet 
2003 (2003). Perusopetuksen uusia opetussuunnitelman perusteita voi käyttää 
vuodesta 2004 lähtien, ja niitä tuli käyttää viimeistään vuonna 2006. Lukion 
uudet opetussuunnitelman perusteet otettiin käyttöön asteittain uuden tuntija-
on kanssa vuodesta 2005 lähtien. Opetussuunnitelman perusteet -asiakirjoista 
käytetään seuraavassa täydellisten nimien ohella myös lyhenteitä LOPS 1994, 
POPS 1994, LOPS 2003, POPS 2004. 
Oppiaineen nimi oli perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perus-
teissa vuonna 1994 maantieto. Se säilyi maantietona perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa vuonna 2004 mutta lukion opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2003) aineen nimi on maantiede. Tässä tekstissä oppiaineesta käyte-
tään tutkimuslomakeviittauksia lukuun ottamatta nimitystä maantiede vaikka 
yliopiston ja koulun ”maantieteet” poikkeavatkin huomattavasti toisistaan. 
Maantiedon ja maantieteen rajalinjaa on vedetty kirjallisuudessa esimerkiksi 
siihen, korostetaanko yksittäisten faktojen siirtämistä opettajalta oppilaalle vai 
maantieteellistä ajattelua (Cantell 2001, 55–56; Rikkinen 2004, 175). 
Opetussuunnitelman perusteissa käsitellään maantieteen opetusta ainekoh-
taisesti, eheyttävien aihekokonaisuuksien kautta ja opetuksen toteuttamisen 
yleisohjeiden yhteydessä. Seuraavassa noudatetaan tätä järjestystä kuvaten 
ensin perusopetuksen ja sen jälkeen lukio-opetuksen määräyksiä. Käsittelyn 
painopiste on 2003 / 2004 opetussuunnitelman perusteissa, tarpeen vaatiessa 
viitataan myös aiempiin opetussuunnitelman perusteisiin vuodelta 1994. Ope-
tussuunnitelman perusteiden historiaa ja viimeaikaista kehitystä on tarkasteltu 
toisaalla (Rikkinen 1982, Kaivola & Rikkinen 2007), seuraavassa keskitytään 
verkko-opetuksen kannalta merkittäviin seikkoihin.
Opetussuunnitelman perusteiden ainekohtainen osuus
Ainekohtaisessa osuudessa otetaan suoraan kantaa tieto- ja viestintätekniikan 
opetuskäyttöön sekä verkko-opetukseen. Muita verkko-opetuksen kannalta 
merkittäviä seikkoja ovat kurssien aihepiirit, monikulttuurisuus- ja ajankohtai-
suusnäkökulmat, graafi suuden periaate ja ajatus vaikuttamisen tärkeydestä. 
Tieto- ja viestintätekniikan asema maantieteen opetuksessa on ilmaistu 
selkeästi jo vuonna 1994 perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perus-
teissa. Maantieteen opiskelun tavoitteena on, että oppilas oppii hankkimaan 
ajankohtaistietoa monipuolisesti, myös tiedonsiirtotekniikkaa käyttäen (LOPS 
1994, 85; POPS 1994, 83). Uusissa opetussuunnitelman perusteissa edellyte-
tään että oppilas oppii peruskoulussa käyttämään maantieteellisenä tietoläh-
teenä sähköisiä viestimiä ja tietoverkkoja (POPS 2004, 183, 184) ja lukiossa 
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monipuolisesti tietotekniikkaa sekä digitaalisia ja muita medialähteitä (LOPS 
2004, 138). Syventävän Aluetutkimus-kurssin yhteydessä mainitaan tietover-
kot, CD-ROM-tallenteet ja paikkatieto-ohjelmat (LOPS 2003, 142).
Maantieteessä opiskelukohteena on tavalla tai toisella maapallo, sen alueet 
ja ilmiöt. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (2004, 183) tar-
kentaa kohteiksi luonnonympäristön, rakennetun ympäristön ja uutena vuoden 
1994 opetussuunnitelman perusteisiin nähden myös sosiaalisen ympäristön. 
Maailmankuvan kehittymistä pidetään tärkeänä, ja tarkastelutasot ulottuvat 
paikalliselta globaaliin. Keskeisistä sisällöistä Maa – ihmisen kotiplaneetta on 
samantapainen kuin vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden 1. kurssi 
Maapallo, ihmisen kotiplaneetta. Aiemmasta poiketen vuonna 2004 edellyte-
tään vähintään kahden maanosan vertailua. Toinen sisältökokonaisuus Euroop-
pa vastaa 1994 opetussuunnitelman perusteiden Alue ja sen ihmiset –kokonai-
suutta. Myös Suomi maailmassa -kokonaisuus on edeltäjänsä kaltainen mutta 
painottaa nyt vähemmistökulttuureja ja oman kotikunnan tutkimista. Yhteinen 
ympäristö -kokonaisuuteen kuuluu paikallisia ja maailmanlaajuisia ympäristö- 
ja kehityskysymyksiä ratkaisumahdollisuuksineen. – Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2003 (2003) sisältää kaksi pakollista kurssia kuten myös vuonna 
1994: Sininen planeetta (GE1) ja Yhteinen maailma (GE2). Muutoksina vuo-
den 1994 opetussuunnitelman perusteisiin syventävät kurssit rajataan kahteen. 
Riskien maailma (GE3) on edeltäjänsä kaltainen, mutta Aluetutkimus (GE4) 
– kurssiin liittyy nyt paikkatietojärjestelmien ja tietoverkkojen käyttö aineis-
ton hankinnassa, vuorovaikutteisessa työstämisessä ja tulosten julkistamisessa 
(emt. 142). Tutkimuskohteesta laaditaan tieteellisen kirjoittamisen periaatteita 
soveltaen aluekuvaus. 
Monikulttuurisuus on maantieteen opetuksessa itsestään selvästi läsnä sekä 
peruskoulussa että lukiossa (POPS 1994, 83; LOPS 2003, 183; POPS 2004, 
193), vähemmistöjä unohtamatta (POPS 2004, 194). Ajankohtaisten tapahtu-
mien ja uutisten seuraamisen vaatimus toistuu opetussuunnitelman perusteissa 
perusopetuksen ja lukion tasolla (LOPS 1994, 85, 86; POPS 1994, 83, 84; 
LOPS 2003, 138; POPS 2004, 183, 184). Pelkkä uutisten seuraaminen ei rii-
tä, vaan oppilaan pitää myös ymmärtää ja kriittisesti arvioida uutistietoa esi-
merkiksi maailmanlaajuisista ympäristö- ja kehityskysymyksistä (POPS 2004, 
183). Monipuolinen graafi suus kuten fyysiset kartat, teemakartat, ilmakuvat, 
diagrammit ja kuvat toistuvat kaikissa ohjeissa. Graafi suus toteutuu lähteiden 
käyttönä, tulkintana ja oppilaan omana tuottamisena (POPS 1994, 83; LOPS 
1994, 85, 86; LOPS 2003, 138; POPS 2004, 184). Opetussuunnitelman perus-
teissa on 2000-luvulla näkemys oppilaan kasvamisesta aktiiviseksi kansalai-
seksi, joka vaikuttaa lähiympäristössään ja maailmankansalaisena yhteiskun-
nan kehitykseen (LOPS 2003, 138; POPS 2004, 183). 
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Erot vuosien 1994 ja 2003 / 2004 opetussuunnitelman perusteiden välil-
lä ovat selviä. Vaatimustasoa on nostettu, normatiivisuutta lisätty ja tieto- ja 
viestintätekniikan asema terävöitynyt. POPS 2004 sisältää enemmän oppilas-
keskeisyyttä kuin edeltäjänsä. Uutta on päättöarvioinnin kriteerien määrittely 
(emt. 184–185), esimerkiksi maantieteelliset taidot -kriteerin mukaan oppilas 
osaa mm. tulkita karttoja, valokuvia ja tilastoja sekä käyttää uutislähteitä ja 
tietoverkkoja; havainnollistaa maantieteellistä tietoa karttojen ja piirrosten 
avulla sekä vertailla ilmastodiagrammeja ja väestöpyramideja ja laatia itse 
ilmastodiagrammeja. Kriteerit ovat tasoltaan vaativia. Jotkut kriteerit ovat 
saavutettavissa suullisen selostuksen, kirjoittamisen ja visuaalisten keinojen 
yhdistelmillä, käyttämällä karttoja, kuvia ja tilastoja. Eräät kriteerit edellyt-
tävät monipuolisia representaatiotaitoja ja tiedon tuottamista, kuten ajankoh-
taisten uutistietojen maantieteellinen analyysi tai kotiseudun luonnonympäris-
tön ja rakennetun ympäristön tutkimus. – LOPS 2003 määrittelee tavoitteet 
opetuksen tavoitteina kun aiempi opetussuunnitelman perusteet (1994) puhui 
opiskelun tavoitteista. Sisältöjä ja tiedonprosessointitaitoja liitetään usein ar-
voihin ja asenteisiin. Tietotekniikkaa edellytetään käytettävän monipuolisesti 
maantieteellisten tietojen esittämisessä. Arvioinnin yhteydessä mainitaan tie-
don analysointi-, käsittely- ja esittämistaidot kuten kartan tulkintataito ja muut 
graafi set taidot (emt. 138).
Kokonaisuutena perusopetuksen ja lukion maantieteen opetussuunnitel-
man perusteiden ainekohtaiset osat vuodelta 1994 ja 2003 / 2004 muodostavat 
merkittävän ulkoisen tekijän (Fullan 2007, 87), joka velvoittaa maantieteen 
opettajia käyttämään verkko-opetusta. Tämä velvoitus on ilmaistu kevyesti 
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa viittaamalla tiedonhankintaan 
myös tiedonsiirtotekniikkaa käyttäen, ja painokkaasti vuoden 2003 / 2004 ope-
tussuunnitelman perusteissa puhumalla selkeästi tietoverkoista. Niitä on käy-
tettävä monipuolisesti tiedon prosessointiin kaikessa opetuksessa ja erityisesti 
paikkatietoa soveltaen aluetutkimuksen syventävällä kurssilla. 
Opetussuunnitelman perusteiden aihekokonaisuudet
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (2004) kuvaa seitsemän 
aihekokonaisuutta, jotka tulee sisällyttää oppiaineisiin niille luonteenomaisella 
tavalla (emt. 38). Niistä viisi ovat merkittäviä maantieteen verkko-opetuksen 
kannalta. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys -kokonaisuuden tavoitteena 
on kehittää valmiuksia kulttuurien väliseen vuorovaikutukseen ja kansainväli-
syyteen (emt. 39), jota vielä täsmennetään toiminnaksi monikulttuurisessa yh-
teisössä ja kansainvälisessä yhteistyössä. Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista 
ja kestävästä tulevaisuudesta -kokonaisuus (emt. 41) on määritelty samassa 
hengessä kuin ympäristökasvatus maantieteen sisällä. Viestintä ja mediataito 
-kokonaisuus (emt. 39) tavoittelee osallistuvaa, vuorovaikutteista ja yhteisöl-
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listä viestintää. Oppilaan tulisi kehittyä monipuoliseksi, vastuulliseksi ja kriit-
tiseksi viestijäksi, joka osaa käyttää median välineitä. Keskeisinä sisältöinä 
mainitaan mediaviestien muoto ja sisältö, lähdekritiikki ja tietoturva sekä vies-
tintävälineet. Tietoverkkojen käyttö on tässä upotettu perinteisen massamedian: 
lehdistön, radion ja television yhteyteen. Viestintää sivuaa myös Osallistumi-
nen ja yrittäjyys -kokonaisuus, joka tähtää osallistuvaksi ja verkostoituneeksi 
kansalaiseksi kasvamiseen (emt. 40). Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuus 
edellyttää, että oppilas ymmärtää ihmisen riippuvuutta teknologiasta ja oppii 
käyttämään laitteita, ohjelmia ja tietoverkkoja eri tarkoituksiin (emt. 42–43). 
Teknologiaa rinnastetaan opetussuunnitelmassa tietotekniikkaan tai sitä käyte-
tään tietotekniikan yläkäsitteenä.
Samanhenkisiä aihekokonaisuuksia oli jo Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994 -asiakirjassa (1994, 32, 35). Sen yhdeksästä aihekokonai-
suudesta Tietotekniikan käyttötaito edellyttää, että tietotekniikkaa käytetään 
muiden aineiden opiskelussa (emt. 35), oppilas osaa käyttää keskeisiä työvä-
lineohjelmia ja hänelle kehittyy valmiuksia opiskella uusia ohjelmistoja. Tie-
totekniikan avulla tulee hankkia tietoja, tutkia ja jäsentää asiakokonaisuuksia 
sekä tuottaa uutta tietoa. Toinen läheinen aihekokonaisuus oli Viestintäkasva-
tus, jonka yhteydessä korostettiin äidinkielen opiskelua.
Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 (2003, 25–29) kuvaa aiheko-
konaisuuksia, joita voidaan täydentää, ajankohtaistaa ja konkretisoida paikalli-
sissa opetussuunnitelmissa. Tämän tutkimuksen teemaan liittyy neljä kokonai-
suutta: Kestävä kehitys, Kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus, Tekno-
logia sekä Viestintä- ja mediaosaaminen. Teknologiassa ja viestinnässä paino-
tetaan monivälineisyyttä, visuaalisuutta ja sosiaalista ulottuvuutta: teknologia 
ja media nähdään vuorovaikutuksen ja vaikuttamisen välineinä. Opiskelijan 
tulee tottua käyttämään mediaa opiskeluvälineenä, opiskeluympäristönä ja tie-
donhankinnassa. Vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman perusteissa ei ole 
lainkaan aihekokonaisuuksia vaan ne on sisällytetty kursseihin. 
Perusopetuksen ja lukion aihekokonaisuudet 2003 / 2004 viittaavat tie-
toverkojen käyttöön sekä välillisesti että suoraan. Esimerkiksi POPS 2004:n 
mainitsemaa vuorovaikutteista toimintaa monikulttuurisessa ympäristössä voi 
olla vaikea järjestää muuten kuin tietoverkkojen kautta. Viestintä ja mediatai-
to, Osallistuminen ja yrittäjyys kannustavat aktiiviseksi toimijaksi. Tietoverk-
kojen käyttöön kehotetaan selkeästi Ihminen ja teknologia –kokonaisuuden 
kautta. Kun lukion aihekokonaisuuksien tähtäimessä on monikulttuurinen vuo-
rovaikutus ja kansainvälinen yhteistyö, teknologian ymmärtäminen ja käyttö 
sekä vastuullinen ja kriittinen viestintä, on selvää että tieto- ja viestintätek-
niikan käyttö on välttämätöntä. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden 
aihekokonaisuuksissa ilmaukset ovat hillitympiä. Niissä edellytettiin tieto- ja 
viestintätekniikan opetuskäyttöä, keskeiset työvälineohjelmat erikseen maini-
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ten. Opetussuunnitelman perusteiden aihekokonaisuudet toimivat siis vuon-
na 1994 selkeästi ulkoisena tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön tukena 
ja 2003 / 2004 vahvana ulkoisena, verkko-opetuksen käyttöön painostavana 
tekijänä (Fullan 2007, 87).
Opetussuunnitelman perusteiden yleinen osa
Opetussuunnitelman perusteiden yleisessä osassa toistuu samoja teemoja kuin 
ainekohtaisessa osuudessa. Kulttuurien moninaisuus ja globalisaatio ovat kaik-
kialla läsnä (LOPS 1994, 16; POPS 1994, 14; LOPS 2003, 12; POPS 2004, 
14). Myös yhteiskunnallinen vaikuttaminen mainitaan usein (LOPS 1994, 18; 
POPS 1994, 14; LOPS 2003, 24, POPS 2004, 14). Opiskelussa tulee lisäksi 
esille yksilöllisyys, yhteisöllisyys, tiedonprosessointitaidot ja taidoissa har-
jaantuminen (POPS 2004, 19); näihin kiinnitettiin huomiota jo vuonna 1994 
(POPS 1994, 10, 12). Opetussuunnitelman perusteissa reagoidaan selvästi tek-
niikan kehitykseen. Vuoden 1994 näkemysten mukaan tarvitaan mahdollisuuk-
sia oppia hyödyntämään teknologiaa (POPS 1994, 11), käyttämään tietokonei-
ta ja keskeistä työvälineohjelmia (POPS 1994, 35), sillä yhteiskunta edellyttää 
teknologista yleissivistystä (LOPS 1994, 13). Uusi vuosituhat on tietoyhteis-
kunnan aikaa, jolloin tarvitaan tietoverkkojen käyttöä (LOPS 2003, 14; POPS 
2004 18) ja monipuolisia tieto- ja viestintätekniikan taitoja (LOPS 2003, 25). 
Näiden taitojen kehittäminen mainitaan jopa työtavan valinnan perusteena, sa-
moin työtavan motivoivuus (POPS 2004, 19). 2000-luvun opetussuunnitelmis-
sa esiintyy opiskeluympäristön (LOPS 2003, 14) ja oppimisympäristön käsite 
(POPS 2004, 18). Molemmat ymmärretään laajasti, verkkoympäristöt mah-
dollistaen, ja etäopiskelu mainitaan lukion yhteydessä erikseen (LOPS 2003, 
14). Oppimisympäristöajattelua on avattu vielä syventäen Opetushallituksen 
muussa tuotannossa (Manninen & al. 2007). 
Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteiden yleisessä osassa 
2003 / 2004 tuodaan siis tietoverkkojen asema painokkaasti esiin. Siellä lue-
tellaan tavoitteita, joita on mahdotonta saavuttaa muuten kuin tietoverkkoja 
käyttämällä, kuten esimerkiksi tietoyhteiskunnan kansalaiseksi kehittyminen 
tai globaali osallistuminen. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa 
kulttuurien monipuolisuus, yhteiskunnallinen vaikuttaminen ja teknologien 
yleissivistys ovat selvästi mutta ilman korostusta läsnä. Opetussuunnitelman 
perusteiden yleinen osa muodostaa näin ollen 1994 kevyen tuen ja 2003 / 2004 




Edellä esitetystä käy ilmi että peruskoulun ja lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet 1994 ja 2003 / 2004 edustavat verkko-opetuksen näkökulmasta eri 
aikakausia. Vuoden 1994 periaatteiden mukaan oppilaita valmistettiin yhteis-
kuntaan, joka edellytti teknologista yleissivistystä, tietokoneiden ja työväline-
ohjelmien hallintaa sekä tiedonsiirtotekniikan käyttöä. Aika vaihtui kun World 
Wide Web syntyi 1990-luvun alkuvuosina, ja siihen reagoitiin kansallisesti 
laatimalla tietotekniikkastrategia (Suomi tietoyhteiskunnaksi 1995) sekä Kou-
lutuksen ja tutkimuksen tietostrategiat 1995 ja 2000–2004. Tämä näkyy tietys-
ti vuosien 2003 / 2004 opetussuunnitelman perusteissa. 
Tämän tutkimuksen kannalta oleellista on kysymys siitä olivatko vuoden 
1994 opetussuunnitelman perusteet niin väljiä, että ne mukautuivat World 
Wide Webin kaltaisiin suuriin teknisiin muutoksiin. Vastaus on myönteinen: 
opetussuunnitelman perusteet sietivät hyvin verkko-opetuksen soveltamisen. 
Tämä koskee opetussuunnitelman perusteiden maantieteen ainekohtaisesta 
osaa, aihekokonaisuuksia ja yleisestä osaa. Kun opetussuunnitelman perus-
teissa puhutaan tiedonsiirtotekniikasta (LOPS 1994, 85; POPS 1994, 83) voi-
daan tämän tulkita tarkoittavan verkko-opetusta. Valmiudet uusien ohjelmien 
opiskeluun (POPS 1994, 35) tasasivat tietä verkko-opetuksen käyttöön, ja tek-
nologian ymmärtäminen sekä hyödyntäminen (POPS 1994, 11) kävivät tavoit-
teiksi tietoverkkojen aikakaudella yhtä hyvin kuin aiemminkin. Vuoden 1994 
opetussuunnitelman perusteissa ajalle ominaista viestintäpainotteista verkko-
opetusta legitimoitiin hillitysti mutta selkeästi.
Vuoden 2003 / 2004 opetussuunnitelman perusteet edustavat arkipäi-
väistynyttä tietoyhteiskuntaa, jota on määritelty monien asiakirjojen kautta. 
Opetussuunnitelman perusteet toimivat kansallisten strategioiden hengessä: 
tätä edustavat niissä mainitut tieto- ja viestintätekniikan taidot, tietoverkot ja 
paikkatietosovellukset. Implisiittisesti niiden opiskelu- ja oppimisympäristöön 
sisältyvät myös ryhmätyöohjelmien mahdollisuudet. 
Opetussuunnitelman perusteiden kirjaimen ja hengen mukaan verkko-
opetuksen käyttö kuului siis koko tutkimusjakson ajan peruskoulun ja lukion 
maantieteen opetukseen. Opetussuunnitelman perusteet olivat selvä verkko-
opetuksen suuntainen ulkoinen tekijä (Fullan 2007, 87). Tämä oli kuitenkin 
ilmaistu monisanaisimmin opetussuunnitelman perusteiden aihekokonaisuuk-
sissa kuin maantieteen ainekohtaisessa osuudessa, ja saattoi jäädä joiltakin 
maantieteen opettajilta huomaamatta.
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1.3 Koulujen, opettajien ja oppilaiden valmiudet verkko-
opetukseen
Tässä luvussa tarkastellaan verkko-opetusinnovaation käyttöönottoon vaikut-
tavia paikallisia tekijöitä (Fullan 2007, 66, 87), jotka on esitetty kuviossa 3, 
alaluvussa 1.1.2 Tietoverkot koulussa. Tietoja on tarjolla kouluista ja opettajis-
ta yleensä mutta ei maantieteen opetukseen eikä maantieteen opettajiin liittyen. 
Kouluista käsitellään laitteita, ohjelmia, internet- ja lähiverkkoyhteyksiä sekä 
koulujen valmistautumista verkko-opetukseen kuten tietotekniikan käyttötu-
kea ja opettajille tarjottua koulutusta. Opettajista otetaan esille tieto- ja viestin-
tätekniikan käyttötapoja ja taitoja. Oppilaat ovat tässä tutkimuksessa mukana 
opettajien kuvaamina, joten myös heidän käyttömahdollisuuksiaan, -tapojaan 
ja -taitojaan selvitetään. Tutkimusjaksolta 1998–2004 kuvataan vuoden 1998 
alkutilannetta ja sen muuttumista jakson loppua kohti.
Koulujen, opettajien ja oppilaiden lähtötilannetta kuvaavat useat lähteet. 
Eurooppalainen IEA-tutkimus (International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement), jonka Pelgrun & Anderson (2001) julkaisivat ni-
mellä ICT and the Emerging Paradigm for Life-long Learning esittää Suomen 
yläkoulujen tilannetta vuonna 1998, ja aiheesta on myös kansallinen raportti 
(Kankaanranta & al. 2000). Suomen itsenäisyyden juhlavuoden rahaston SIT-
RAn raporttisarja (mm. Huovinen 1998, Sinko & Lehtinen 1998) kuvaa myös 
vuoden 1998 tilannetta alakouluissa, yläkouluissa ja lukioissa. Euroopan ko-
mission tuottama Key Data on Information and Communication Technology 
in Schools in Europe (2004) antaa tietoja vuosilta 1999/2000 mm. PISA-tutki-
mukseen perustuen. Uudelta vuosituhannelta käytettävissä on OECD:n tilasto 
Completing the Foundation for Lifelong Learning (2004), joka analysoi vuo-
den 2001 tilannetta lukioissa. Sitä täydentää 15-vuotiaiden tyttöjen ja poikien 
tietotekniikan käytön ja osaamisen vertailu How boys and girls in Europe are 
fi nding their way with information and communication technology? (2005), 
jossa käytetään lähteinä vuoden 2002 ja 2003-aineistoja, myös PISA-tutkimus-
ta. OECD:n toinen tilasto Are Students Ready for a Technology-Rich World? 
(2006) kuvaa 15-vuotiaiden nuorten tietotekniikan käyttöä ja osaamista PISA 
2000- ja PISA 2003 -aineistoja vertaillen. Tuoreempiakin tilastoja on olemassa 
(E-learning Nordic 2006, Law & al. 2008), mutta koska niiden aineistot on 
kerätty tutkimuksen empiirisen osan jälkeen vuosina 2005 ja 2006 jätetään ne 
tämän tarkastelun ulkopuolelle. Lähteisiin viitataan tekstissä tekijöiden nimillä 
tai nimekkeiden lyhenteillä.
Vaikka tilastomateriaalia onkin paljon, on sitä kerätty erilaisista perusjou-
koista ja erilaisia havainnointiyksiköitä käyttäen. Jotkin eurooppalaiset tilastot 
ilmoittavat tiedot oppilaiden prosenttiosuuksia kohti, esimerkiksi kuinka mo-
nella prosentilla yläkoulun oppilaista on käytettävissään koulussa internetyhte-
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ys. Toiset tilastot voivat ilmoittaa kuinka monessa prosentissa yläkouluista on 
internetyhteys. Vertailu on siis aina tulkinnallista ja suuntaa-antavaa. Yhteen-
veto on esitetty taulukossa 1 sivulla 44–46.
1.3.1 Koulujen laitteet, verkkoyhteydet, ohjelmat ja opettajien koulutus
Koulujen laitteet
Vuonna 1998 suomalaisissa yläkouluissa oli kymmenen oppilasta yhtä tieto-
konetta kohti (Pelgrun 2001b, 323). Tästä eteenpäin suhde on muuttunut suo-
tuisammaksi niin että vuonna 2003 15-vuotiaiden kouluissa oli kuusi oppilasta 
yhtä tietokonetta kohti (Are Students Ready 2006, 98). Lukioissa tilanne oli 
vielä hieman parempi: viisi oppilasta yhtä konetta kohti vuonna 2001 (Comp-
leting 2004, 77). Tällainen suhdeluku tarkoittaa käytännössä sitä, että oppilaat 
joutuvat vuorottelemaan koneilla ja käyttövuoroista on kilpailua. Opettaja jou-
tuu järjestelemään vuorojaan kollegoiden kanssa ja organisoimaan opetusti-
lanteet oppilaiden kanssa. Useimmissa yläkouluissa oli vuonna 1998 monia 
tietokoneita, joita ei käytetty koska ne olivat vanhentuneita (Pelgrun 2001b, 
136). Tämä kuvastaa tietotekniikan nopeaa kehitystä mutta myös sitä että kou-
lut olivat ilmeisesti olleet eturintamassa hankkimassa koneita käyttöönsä. Noin 
kymmenes osa 15-vuotiaiden oppilaiden koulujen koneista oli varattu opetta-
jille vuonna 1999 (Key data 2004, 35). Paria vuotta myöhemmin lukioissa oli 
kaksi opettajaa yhtä koulukonetta kohti (Completing 2004, 77).
Lähes kaikkien yläkoulun oppilaiden kouluissa oli vuonna 1998 laserkir-
joitin, ja värikirjoittimetkin olivat yleisiä. CD-ROM-asemat ja kuvanlukijat 
olivat myös tuolloin vakiovarusteita (Pelgrun 2001b, 326). Sen sijaan video-
neuvottelulaitteistot ja digitaalikamerat olivat suomalaiskouluissa vielä harvi-
naisia (Huovinen 1998, 21). Koulujen lisälaitteista myöhemmin tutkimusjak-
son aikana ei ole tietoa. 
Kokonaisuutena laitetilanne näyttää tutkimusjakson alussa sellaiselta että 
tietotekniikan käyttö oli hyvällä tahdolla mahdollista mutta edellytti opettajal-
ta melkoista organisointia. Jakson loppua kohti tilanne hieman parani.
Koulujen verkkoyhteydet
Lähes kaikki suomalaiset yläkoulujen oppilaat olivat vuonna 1998 kouluis-
sa, joista oli yhteys internetiin, ja lukioiden osalta 100 % saavutettiin vuon-
na 2001 (Pelgrun 2001 b, 329; Completing 2004, 113). Kouluissa oli vuosina 
1999–2003 jonkin verran myös koneita, joista ei ollut verkkoyhteyttä (Key 
Data 2004, 36; Completing 2004, 114; How Boys and Girls 2005, 6; Are Stu-
dents 2006, 98). Kaikissa Huovisen (1998, 22) tutkimuksessa mukana olleissa 
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yläkouluissa ja lukioissa oli vuonna 1998 lähiverkko, vaikkei kaikkia koneita 
oltukaan liitetty siihen. Yläkoulujen laitteista oli vuonna 1998 noin kolme nel-
jännestä liitetty lähiverkkoon (Pelgrun 2001b, 133), ja saman verran lukioiden 
laitteista vuonna 2003 (Are Students Ready 2006, 98). Valtaosa peruskoulujen 
ja lukioiden internetyhteyksistä rakentui jo vuonna 1998 kiinteän linjan avulla, 
loput olivat ISDN-yhteyksiä (Huovinen 1998, 23). – Koulujen verkkoyhteydet 
siis suosivat verkko-opetuksen käyttöä tutkimusjakson alusta lähtien.
Koulujen ohjelmat
Ohjelmavalikoima oli suomalaisissa yläkouluissa jo vuonna 1998 kohtalainen 
(Pelgrun 2001b, 335). Kaikki oppilaat kävivät koulua, jossa oli tekstinkäsitte-
ly- ja taulukkolaskentaohjelma. Lähes kaikkien oppilaiden koulussa oli lisäksi 
WWW-selain, sähköposti- ja piirto-ohjelma. Useimpien kouluissa oli myös 
esitysgrafi ikkaohjelmia, opetusohjelmia ja -pelejä. Kymmenesosa oppilaista 
oli kouluissa, joissa oli simulaatiota. Tutkimuksessa selvitettiin myös eri ai-
neiden kuten maantieteen opetusohjelmien määrää kouluissa, mutta tätä tietoa 
ei kerätty Suomesta (emt. 338). Opettajien kiinnostuksesta ainekohtaisiin ope-
tusohjelmiin kertoo kuitenkin se, että puolet yläkoulun oppilaista kävi tuolloin 
koulua, joissa oli biologian opetusohjelmia. Lukioiden ohjelmatarjonnasta ei 
ole yhtä tarkkoja tietoja, mutta se oli ainakin perusohjelmien osalta vuonna 
2001 yhtä hyvä kuin yläkouluissa (Completing 2004, 113). – Koska selain 
ja sähköposti olivat käytettävissä jo tutkimusjakson alussa, oli verkko-opetus 
mahdollista. Työvälineohjelmat monipuolistivat käyttömahdollisuuksia. Ope-
tusohjelmia on vähemmän, mutta ne eivät ole verkko-opetuksessa niin oleel-
lisia.
Maantieteen opettajien koulutus ja täydennyskoulutus verkko-opetuksen 
käyttöön
Maantieteen aineenopettajakoulutukseen liittyvää tieto- ja viestintätekniikan 
opetusta ei ole yhtenäisesti määritelty vaan jokainen koulutusyksikkö voi hoi-
taa sen haluamallaan tavalla. Työelämässä mukana oleville maantieteen opet-
tajille tietoteknistä koulutusta tarjotaan täydennyskoulutuksena. Kursseja ja 
koulutuspäiviä on ollut tarjolla harvakseltaan 1980-luvulta lähtien. Järjestäjinä 
ovat toimineet esimerkiksi Opetushallitus, Biologian ja maantieteen opetta-
jien liitto ja muutamat aktiiviset opettajakollegat. Suppeimmillaan koulutus 
on ollut Liiton Syyspäivien yhteydessä oleva parin tunnin työpaja. Ensimmäi-
nen tietotekniikan opetuskäytön täydennyskoulutuskurssi järjestettiin vuonna 
1981 Helsingin seudun kesäyliopistossa Vantaalla (Solanterä 1981, 46). Seu-
raava merkintä täydennyskoulutuskurssista on vuodelta 1986 Lappeenrannan–
Imatran kesäyliopistossa (Solanterä 1986a). Vuosina 2000 ja 2001 Helsingin 
Johdanto 37
yliopisto järjesti täydennyskoulutusta (Kankaanrinta 2001b, 135; artikkeli 2). 
Kokonaisuutena valtakunnallinen täydennyskoulutus on vilkastunut 2000-lu-
vun alkuvuosista lähtien mm. Opetushallituksen tarjoaman paikkatiedon kou-
lutuksen myötä. 
Biologian ja maantieteen opettajien liitossa on toiminut 1980-luvun puo-
livälistä lähtien tietotekniikan opetuskäyttöön erikoistunut työryhmä aluksi 
atk-työryhmän ja vuodesta 1998 opetusteknologian työryhmän nimellä (Tuo-
menpuro 1998). Vuonna 2008 nimenä oli oppimisympäristöryhmä. Ryhmä on 
koonnut jäsenistön täydennyskoulutustarpeita ja välittänyt niitä järjestävien 
tahojen tietoon.
Melkein kaikki suomalaiset yläkoulun oppilaat kävivät rehtoreiden mukaan 
vuonna 1998 sellaista koulua, jossa oli asetettu tavoitteeksi kouluttaa kaikki 
opettajat käyttämään tieto- ja viestintätekniikkaa (Pelgrun 2001c, 160). Lähes-
kään kaikki koulut eivät kuitenkaan olleet vielä saavuttaneet tavoitetta vuonna 
1998, vaan vain vajaa kolmannes oppilaista kävi tällaista koulua. Kuitenkin 
valtaosa yläkoulun oppilaista kävi koulua, jonka opettajat olivat käyneet ai-
nakin joitakin tietotekniikan peruskursseja (emt. 162). Täydennyskoulutus oli 
opettajille pakollista osassa kouluja, osa opettajista hankki tarvittavat tietotek-
niikan taidot omatoimisesti. Vaikka yleisiä internetiä esitteleviä kursseja olikin 
jonkin verran tarjolla olivat pedagogiseen tai ainekohtaiseen soveltamiseen 
tähtäävät kurssit harvinaisia (emt. 352). Kuitenkin juuri tällaisten kurssien tar-
ve oli opettajien mielestä suurin (Rahikainen & al. 1998, 47).
Tutkimusjakson loppupuolelta on vain niukasti tietoja opettajien yleisestä 
osallistumisesta täydennyskoulutukseen: lukio-opettajista vajaa puolet oli osal-
listunut vuoteen 2001 mennessä joihinkin tietotekniikan kursseihin (Comple-
ting 2004, 118). Vuosina 2000–2003 muutamilla paikkakunnilla toteutettiin 
virtuaalista tietotekniikan opetuskäytön täydennyskoulutusta luonnontieteiden 
opettajille (Lavonen, Juuti, Aksela & Meisalo 2006). Vapaaehtoisuuteen pe-
rustuva koulutus koettiin erinomaisen myönteisenä eikä keskeyttäjiä ollut. Tie-
totekniikan käyttötavat monipuolistuivat ja opettajien taidot kehittyivät huo-
mattavasti. Opetuskäytänteiden muuttaminen oli mahdollista, mutta se vaati 
monipuolista ja pitkäaikaista tukea. 
Edellä esitetystä käy ilmi että täydennyskoulutus tuki tutkimusjakson alus-
sa vain puutteellisesti verkko-opetuksen toteuttamista, ja pulaa oli erityisesti 
opetuksellisiin näkökohtiin paneutuvasta koulutuksesta. Opettajat osallistui-
vat kuitenkin koulutukseen vapaaehtoisesti, mikä kuvaa myönteisiä asenteita 
verkko-opetusta kohtaan. Yläkoulun opettajat osallistuivat täydennyskoulu-
tukseen tutkimusjakson alussa suhteellisesti runsaslukuisemmin kuin lukio-
opettajat jakson loppupuolella. 
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Koulujen valmistautuminen verkko-opetukseen 
Suomalaiset koulut ovat olleet eturintamassa rakentamassa omia verkkosivu-
jaan. Puolella kouluista oli kotisivut tutkimusjakson alussa vuonna 1998 (Huo-
vinen 1998, 24). Useimmiten sivuja laadittiin suuriin kouluihin, sillä samaan 
aikaan noin 70 % yläkoulujen oppilaista oli oppilaitoksessa, jossa oli omat 
kotisivut (Pelgrun 2001b, 142). Yläkoulujen rehtoreiden asenne tietotekniikan 
opetusta kohtaan oli vuonna 1998 melko myönteinen useasta eri väittämästä 
kootulla indeksiluvulla mitattuna (Bos & Visscher 2001, 179). Merkille panta-
vaa on kuitenkin, että suomalaisrehtoreiden asenne oli kaikista kielteisin tutki-
mukseen osallistuneiden 26 maan rehtoreiden joukosta. Rehtorit suhtautuivat 
kyllä suopeasti internetin relevanssiin opetuksen kannalta mutta epäilivät tie-
totekniikan yhteyttä oppimisen tehostumiseen. Lähes kaikki yläkoulujen reh-
torit ilmoittivat että koulussa oli yhteinen näkemys tieto- ja viestintätekniikan 
opetuskäytön periaatteista. Useimmissa kouluissa käyttöperiaatteet oli kirjattu 
ainakin internetin osalta. Monet koulut ottivat huomioon tekijänoikeudet tai 
estivät pelien pelaamisen. Koulujen hallinnossa tietotekniikka oli jo yleisesti 
käytössä. (Bos & Visscher 2001, 183, 187, 191, 194, 198.)
Kolme neljännestä suomalaisten yläkoulujen oppilaista oli vuonna 1998 
kouluissa, joiden rehtoreiden mielestä koulussa oltiin pääpiirteissään valmis-
tauduttu riittävästi internetin käyttöön opetuksessa (Pelgrun 2001c, 349). Sen 
sijaan ainekohtainen valmistautuminen ja varsinkin didaktinen soveltaminen 
oli rehtoreiden mukaan puutteellista. Merkittävimpiä ongelmia tietotekniikan 
soveltamisessa aiheuttivat opettajien puutteelliset tiedot ja taidot sekä laittei-
den riittämätön määrä (Pelgrun 2001b, 341). Opettajat itse kaipasivat lisää 
sekä teknistä että varsinkin pedagogista tukea (Rahikainen & al. 1998, 46). 
Seikkoja, jotka estivät tietotekniikkaa soveltavan opetuksen tavoitteiden saa-
vuttamisen oli useita. Edellä mainitun laiteongelman lisäksi kiusasivat kou-
luissa ohjelmalisenssien vähäinen määrä, oheislaitteiden riittämättömyys ja 
teknisen tuen puute. Myös verkossa olevan informaation suuri määrä koettiin 
haitallisena. Vähäisempinä ongelmina pidettiin informaation etsimisen hanka-
luutta, tietojen puutetta sovelluksista, hitaita tai toimimattomia tai liian vähäi-
siä verkkoyhteyksiä ja opettajankoulutuksen puutteita (Pelgrun 2001b, 344). 
Tutkimusjakson loppua kohti laitteiden riittämättömyys hellitti hieman, kui-
tenkin vuonna 2000 ja 2003 vajaa puolet 15-vuotiaista oppilaista oli kouluissa, 
joissa laitemäärä oli jonkinlainen este tietotekniikan soveltamiselle opetukses-
sa. Samanaikaisesti myös ohjelmien rajoittava vaikutus väheni. Kaupunkikou-
luissa ohjelmavalikoimaa pidettiin riittävämpänä kuin maaseutukouluissa (Are 
Students Ready 2006, 99–101).
Tutkimusjakson loppupuolelta on vain vähän tilastotietoja koulujen val-
miudesta verkko-opetukseen. Merkittävinä käytön esteinä nousevat edelleen 
esille samat opettajien taitojen ja laitteiden puutteet kuin aiemminkin. Lisäk-
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si tulevat opetuksen suunnitteluun liittyvät ajankäyttöongelmat (Completing 
2004, 99, 124; Are Students Ready 2006, 100).
Koulujen subjektiivinen valmistautuminen verkko-opetukseen näyttää siis 
tutkimusjakson alussa olleen teknisellä tasolla kohtalaista mutta pedagogisella 
tasolla riittämätöntä. Koulujen ilmapiiri ei mahdollisesti ollut jakson alussa 
optimaalinen verkko-opetukselle, koska rehtoreiden asenteet olivat kielteisem-
piä kuin monessa muussa Euroopan maassa. Tilastoissa näkyy tutkimusjak-
son alusta alkaen ja loppupuolta kohti opettajien tietojen ja taitojen puute sekä 
ajankäytön ja suunnittelun ongelmat, jotka vaikeuttavat verkko-opetuksen 
soveltamista. Laitteiden puute vaivaa erityisesti jakson alussa, mutta tämän 
ongelma lievenee jonkin verran ajan myötä. 
1.3.2 Opettajien tieto- ja viestintätekniikan käyttö ja taidot
Vain vajaalla puolella Sitran tutkimukseen osallistuneilla ala- ja yläkoulun tai 
lukion opettajista oli tietokone omassa luokassaan vuonna 1998, mutta useim-
mat voivat käyttää sitä jossain muualla koulussa (Sinko & Lehtinen 1998, 66). 
Rahikainen & al. (1998, 43) tutkivat sellaisia ala- ja yläkoulun sekä lukioiden 
aktiiviopettajia, jotka jo käyttivät tietotekniikkaa opetuksessa, joten tuloksia ei 
voi yleistää koko opettajakuntaan. Näistä aktiiviopettajista kotitietokone oli jo 
83 %:lla. Tekstinkäsittely, piirto-ohjelmat CD-ROMit ja internet olivat samai-
sille opettajille melko tuttuja, taulukkolaskentaa käyttivät harvemmat (Rahi-
kainen & al. 1998, 45). Käyttö opetuksessa oli kuitenkin vielä varovaista: va-
jaa kolmannes näistä opettajista käytti sitä päivittäin opetuksen valmistelussa 
ja vain 15 % itse opetuksessa. Aktiiveistakin oppimateriaalia julkaisi verkossa 
vain vajaa kymmenesosa. Läheskään kaikki opettajat eivät käyttäneet vuonna 
1998 vielä sähköpostia, sillä vain vajaalla puolella heistä oli vuonna 1998 säh-
köpostitunnus (Huovinen 1998, 24). Sähköpostiviestintä oli paljon yleisempää 
kollegoiden kuin oppilaiden tai heidän huoltajiensa kanssa (Rahikainen & al. 
1998, 45). Kuitenkin oli vain vähän sellaisia oppilaita, joiden opettajat eivät 
lainkaan käyttäneet sähköpostia (Pelgrun 2001a, 313). 
Opettajien tietotekniset taidot olivat vuonna 1998 vielä melko vaatimat-
tomia (Rahikainen & al. 1998, 41–42). Opettajat arvioivat taitojensa olevan 
arviointiasteikon puolivälin alapuolella ja miesopettajat arvioivat taitonsa pa-
remmiksi kuin naiset. Kuitenkin tietotekniikka tuntui opettajista luontevalta 
työvälineeltä. Parhaiten osattiin tiedostonhallintaa, tekstinkäsittelyä ja tieto-
verkkojen käyttöä. Grafi ikkaa ja taulukkolaskentaa tunnettiin jonkin verran 
mutta julkaisuohjelmat ja videoneuvottelu olivat melko tuntemattomia. Tie-
toteknisen osaamisen levittäminen oli järjestetty vuonna 1998 suomalaisissa 
yläkouluissa useimmiten niin että koulussa oli tietotekniikan opetuksen ja 
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organisoinnin vastuuhenkilö. Paljolti luotettiin myös vapaamuotoiseen vuoro-
vaikutukseen ilman erityisiä sopimuksia (Pelgrun 2001c, 167). 
Myöhemmin opettajien tietotekniikan käyttö on luonnollisesti lisääntynyt. 
Vuonna 2001 perussovelluksia kuten tekstinkäsittelyä, taulukkolaskentaa ja 
internetiä käytti yli puolet lukion opettajista vähintään kerran kuussa (Comp-
leting 2004, 119). Sähköpostin käyttö oli harvinaisempaa: vain kolmannes lu-
kio-opettajista ylsi samaan käyttöfrekvenssiin. Luokittelun karkeus vaikeuttaa 
tulosten tulkintaa, sillä mukaan mahtuvat yhtä hyvin tehokäyttäjät kuin satun-
naiset kokeilijatkin. 
Opettajien tieto- ja viestintätekniikan käytön kokonaiskuvaksi muodostuu, 
että tutkimusjakson alussa oli meneillään ensimmäiset kokeilut. Kotikoneet 
olivat jo yleisiä ainakin aktiivien piireissä mutta soveltaminen opetukseen 
vasta kehittymässä. Perusohjelmia, sähköpostia ja internetiä otettiin vähitellen 
käyttöön. Taidoista on vain vähän tietoja, mutta ne olivat luonnollisesti sidok-
sissa käyttöön ja kehittyivät sen myötä.
1.3.3 Oppilaiden tieto- ja viestintätekniikan käyttö ja taidot
Oppilaiden tieto- ja viestintätekniikan käyttömahdollisuudet
Lähes kaikki oppilaat voivat käyttää tietotekniikkaa Suomen kouluissa jo vuo-
desta 1998 lähtien (Pelgrun 2001a, 102; Are Students Ready 2006, 92). Kou-
lujen lisäksi koneita oli käytettävissä myös muissa paikoissa, esimerkiksi kir-
jastoissa. Kotitietokone oli vuonna 1999 jo yli 80 %:lla 15-vuotiaista oppilasta 
ja vuonna 2003 jo yli 90 %:lla oppilaista (Key Data 2004, 14; Are Students 
Ready 2006, 92). Pojilla tietokone oli vuonna 2003 hieman yleisempi kuin ty-
töillä (How Boys and Girls 2005, 6). Kotitietokoneet olivat käytettävissä myös 
koulutöitä varten (Are Students Ready 2006, 95). Suurin osa nuorista myös 
käytti tietotekniikkaa kotona ainakin muutamia kertoja viikossa (How Boys 
and Girls 2005, 2). Kun runsaalla puolella 15-vuotiaista oli internetyhteys 
vuonna 1999 oli se vuonna 2003 jo kolmella neljäsosalla (Key Data 2004, 14; 
How Boys and Girls 2005, 6). – Oppilaiden edellytykset verkko-opetukseen 
olivat siis laitteiden puolesta hyvät tutkimusjakson alusta lähtien. Heillä oli ko-
titietokoneita ja lisäksi käyttömahdollisuuksia kodin ja koulun ulkopuolella. 
Oppilaiden yleinen tieto- ja viestintätekniikan käyttöintensiteetti
Oppilaat eivät käyttäneet tietotekniikkaa koulussa tutkimusjakson alussa ko-
vin intensiivisesti. Tietotekniikan ja internetin käytön intensiteettiä arvioitiin 
vuonna 1999 / 2000 viisiportaisella asteikolla, jonka ääripäät olivat ”ei koskaan 
tai tuskin koskaan” ja ”useita kertoja viikossa” (Key Data 2004, 71). Intensii-
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visimmin käyttävien ryhmään kuului noin viidennes 15-vuotiaista oppilaista. 
Suurin ryhmä, noin 40 % kaikista, olivat ne jotka käyttivät tietotekniikkaa tai 
internetiä useita kertoja kuukaudessa. Vajaa kymmenes osa oppilaista ei käyt-
tänyt tietotekniikkaa tai internetiä lainkaan.
Tietotekniikan käytön intensiteetti nousi tutkimusjakson loppua kohti. Kun 
vuonna 1999 yläkoulun oppilaista noin 80 % käytti tietotekniikkaa vähintään 
kerran kuussa (Key Data 2004, 71) käyttivät lähes kaikki lukio-opiskelijat sitä 
vastaavalla intensiteetillä vuonna 2001 (Completing 2004, 122). Vuoteen 2003 
mennessä käytännössä kaikki oppilaat käyttivät tietotekniikkaa tavalla tai toi-
sella kotona tai koulussa (Are Students Ready 2006, 90). Merkittävää on että 
15-vuotiaat nuoret käyttivät tietotekniikkaa huomattavasti runsaammin kotona 
kuin koulussa (Are Students Ready 2006, 102). Yli puolet 15-vuotiaista op-
pilaista oli käyttänyt vuoteen 2003 mennessä tietotekniikkaa vähintään viisi 
vuotta, erityisesti pojilla oli alalta pitkä kokemus (Are Students Ready 2006, 
91; How Boys and Girls 2005, 2). 
Oppilaiden yleinen tietotekniikan käyttöintensiteetti siis kasvoi tutkimus-
jakson aikana. Jakson alussa verkko-opetusta käytettiin yleisimmin useita 
kertoja kuukaudessa. Suurin osa oppilaista pääsi ainakin joskus kokeilemaan 
verkko-opetusta. Käyttö lisääntyi nopeasti niin että vuonna 2003 kaikki oppi-
laat olivat sen piirissä. Samanaikaisesti käyttö kodissa oli paljon yleisempää 
kuin koulussa. Vuonna 2003 monilla oppilailla oli jo pitkä kokemus tietotek-
niikan käytöstä. Kaiken kaikkiaan pojat käyttivät tietotekniikkaa intensiivi-
semmin kuin tytöt.
Oppilaiden sovelluskohtainen käyttöintensiteetti ja taidot
Oppilaiden käyttöintensiteetistä ja taidoista on sovelluskohtaista tietoa tutki-
musjakson alun tilanteesta niukasti mutta loppupuolelta runsaammin. Jo tut-
kimusjakson alussa vuonna 1998 lähes kaikki yläkoulun oppilaat käyttivät ja 
osasivat käyttää tekstinkäsittelyä (Pelgrun 2001a, 102). Tutkimusjakson lop-
pupuolella vuonna 2003 runsas neljännes 15-vuotiaista käytti sitä usein (Are 
Students Ready 2006, 106), ja yli puolet ainakin muutamia kertoja viikossa 
(How Boys and Girls 2005, 4).
Taulukkolaskentaohjelmien käyttö oli tutkimusjakson alussa yläkouluissa 
lähes yhtä yleistä kuin tekstinkäsittelyn. Taidot olivat kuitenkin puutteellisia: 
vain runsas kolmannes oppilaista todella osasi käyttää sovellusta (Pelgrun 
2001a, 106, 102). Jakson loppupuolelta tiedetään että yli 60 % lukiolaisista 
osasi vuonna 2003 tehdä ohjelman avulla diagrammin. Pojat olivat tässä use-
ammin taitavampia kuin tytöt (Are Students Ready 2006, 114, 115). Käytön 
intensiteetti oli selvästi vähäisempää kuin tekstinkäsittelyn (Completing 2004, 
122; How Boys and Girls 2005, 4; Are Students Ready 2006, 106).
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Piirto- tai grafi ikkaohjelmia käytettiin tutkimusjakson aikana kohtalaisen 
runsaasti. Vajaa puolet yläkoulun oppilaista käytti niitä vuonna 1998 (Pelgrun 
2001a, 102), ja runsas puolet lukiolaisista vuonna 2001 (Completing 2004, 
122). PowerPoint-tyyppisen esitysgrafi ikkaohjelman hallinnasta on ristiriitai-
sia tietoja tutkimusjakson loppupuolelta. Tämä voi johtua siitä, että havainto-
luokkia on yhdistetty eri tilastoihin vaihtelevasti. Näyttää kuitenkin siltä että 
vuonna 2003 huomattava osa 15-vuotiaista oppilaista osasi käyttää tätä oh-
jelmaa. Monet oppilaat pystyivät myös tekemään multimediaesityksen (How 
Boys and Girls 2005, 8; Are Students Ready 2006, 114, 115).
Yli puolet oppilaista käytti vuosina 1998 ja 2001 CD-ROM-tallenteina ole-
via opetusohjelmia. Opetussimulaatioiden käyttö oli kuitenkin harvinaista, ja 
puolet lukiolaisista ei käyttänyt niitä lainkaan. Tietojen niukkuus estää enem-
mät päätelmät käytön yleisyydestä tai muutoksesta tutkimusjakson aikana. 
(Pelgrun 2001a, 106; Completing 2004, 120, 122.)
Vuonna 1998 yläkouluista tilastoitiin myös viihdepelien tilanne: noin puo-
lessa kouluista oli niitä (Pelgrun 2001b, 335. Tutkimusjakson loppupuolelta 
tilastot vahvistavat sen, mitä yleisesti arvellaan tietokonepelien pelaamisesta. 
Pelaaminen ja pelien imurointi verkosta oli yleistä, nuoret olivat erittäin tai-
tavia, ja pojat pelasivat enemmän kuin tytöt (How Boys and Girls 2005, 3, 4; 
Are Students Ready 2006, 110, 112). Sama koski myös musiikin imurointia 
verkosta. – Viihdepelit, musiikki ja tiedostojen käsittely voivat tuntua margi-
naaliselta verkko-opetuksen kannalta. Niiden myötä kehittyy kuitenkin yleisiä 
tietotekniikan taitoja, jotka edistävät muidenkin sovellusten käyttöä. Ne myös 
osoittavat oppilaalle mitä kaikkea tekniikan avulla voi tehdä, ja muodostavat 
vertailukohteen koulussa käytettäville sovelluksille ja sovellustavoille. Koska 
viihdepelit on tuotettu suuryrityksissä ammattilaisvoimin laajalle käyttäjäkun-
nalle, on kilpailuasetelma opetussovellusten kanssa haastava.
Digitaalisen informaation ja internetin yleiskäytöstä on paljon tilastoja. 
Kysymysten muotoilu vaihtelee tutkimuksesta toiseen, ja vertailu on vaikeaa. 
Joskus saatetaan korostaa informaation hakua, joskus sen käyttöä. Toisinaan 
kysymys koskee vain internetiä, toisinaan siihen kuuluvat myös elektroniset 
tallenteet. Yleissuuntaus on kuitenkin aina sama: digitaalista informaatiota 
käytettiin ja sitä haettiin koko tutkimusjakson ajan varsin yleisesti sekä ylä-
koulussa että lukiossa (Huovinen 1998, 24; Pelgrun 2001a 102, 316, 319; How 
Boys and Girls 2005, 3; Are Students Ready 2006, 104). Tutkimusjakson puo-
livälissä vuonna 2001 lähes kaikki lukiolaiset käyttivät digitaalista informaa-
tiota ja sen hakua vähintään kerran kuussa, ja kolme neljännestä oppilaista 
käytti sitä paljon (Completing 2004, 120, 122). Pojat käyttivät digitaalista in-
formaatiota intensiivisemmin kuin tytöt (How Boys and Girls 2005, 4). Ylä-
kouluissa informaation käyttö ei ollut yhtä intensiivistä kuin lukioissa (How 
Boys and Girls 2005, 3).
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Monilla kouluilla oli jo vuonna 1998 kotisivut, ja puolet oppilaista harjoit-
teli sivujen tekoa (Pelgrun 2001a, 316; 2001b, 142). Samaan aikaan kuitenkin 
oppilastöiden julkaiseminen koulun sivuilla oli harvinaista (Huovinen 1998, 
24; Pelgrun 2001a, 316; Rahikainen & al. 1998, 45). Vuodelta 2003 on tietoja 
oppilaiden sivuntekotaidoista. Ristiriitaisistakin tiedoista välittyy yleispiirtee-
nä oppilaiden huomattava valmius: yli puolet 15-vuotiaista ja jopa 80 % pojis-
ta pystyi itsenäisesti tai autettuna tekemään verkkosivun (Are Students Ready 
2006, 114, 115).
Sähköpostin käyttö oli monille yläkoulun oppilaille tuttua jo vuonna 1998 
(Huovinen 1998, 24; Pelgrun 2001a, 102, 313, 316, 329). Postin lähettäminen 
kavereille oli huomattavasti yleisempää kuin viestintä opettajan kanssa. Alku-
vaiheessakin vain 5 % yläkoulun oppilaista ei käyttänyt lainkaan sähköpostia. 
Tutkimusjakson puolivälissä noin 80 % lukiolaisista käytti sähköpostia vähin-
tään kerran kuussa (Completing 2004, 122). Vuodelta 2003 on yksityiskoh-
taisempia tietoja sähköpostin käytöstä: tytöt käyttivät sähköpostia tai chattia 
useammin kuin pojat, ja liitetiedoston käsittely onnistui 70 %:lle 15-vuotiaista, 
mutta pojat olivat tässä taitavampia kuin tytöt (How Boys and Girls 2005, 4, 8; 
Are Students Ready 2006, 104, 112).
Yhteenvetona oppilaiden sovelluskohtaisissa käyttötavoissa näkyy koko 
tutkimusjakson ajalta käytön monipuolisuus. Tekstinkäsittelyä ja taulukkolas-
kentaa osataan käyttää ja käytetään usein, informaation haku internetistä on 
yleistä, piirto- ja grafi ikkaohjelmien sekä sähköpostin käyttö kohtalaisen tut-
tua. Opetusohjelmia käytetään jonkin verran, mutta simulaatioiden käyttö on 
harvinaista. Oppilaiden taidot ovat kohtalaisia, mutta kaikilta osin niitä ei hyö-
dynnetä opetuksessa, esimerkiksi oppilastöitä ei julkaista verkossa. Oppilaiden 
tietotekninen taitopotentiaali jää lähinnä vapaa-ajan leikittelyyn. 
1.3.4 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
periaatteet
Vuonna 1998 suurin osa suomalaisista yläkoulun oppilasta kävi sellaista kou-
lua, joissa rehtoreiden mukaan painotettiin pikemminkin perinteisiä opiske-
lukäytäntöjä kuten esimerkiksi opettajan pikkutarkkaa opiskelun valvontaa 
kuin uusia käytäntöjä, vaikkapa tiedonhakua (Pelgrun 2001a, 307). Samoin 
tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön tavoitteet olivat useimpien oppilai-
den kouluissa lähtöisin tekniikasta, esimerkiksi tietokantojen tai sähköpostin 
käyttö. Vähemmän painotettiin sellaisia opetus–opiskelu–oppimis -prosessis-
ta lähteviä tavoitteita kuten oppimisen tehostuminen, aktiivisuuden kasvu tai 
mielenkiinnon lisääntyminen (Pelgrun 2001a, 310). Tietotekniikan potentiaali 
tunnustettiin periaatetasolla: se toi kouluun lisää asiantuntijatietoa, mahdollisti 
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autenttisten ilmiöiden tutkimuksen ja ongelmien ratkaisun sekä soveltui yhteis-
toiminnalliseen työskentelyyn (Rahikainen & al. 1998, 48–49). Käytännössä 
nämä periaatteet toteutuivat kuitenkin vain osittain. Tutkimusjakson alussa tie-
toverkkoja käytettiin vain harvoin ryhmäprojekteihin, etäopetukseen tai oppi-
lastöiden julkaisemiseen (Huovinen 1998, 24; Pelgrun 2001a, 316; Rahikainen 
& al. 1998, 45, 48). Laitteita ja ohjelmia integroitiin vain poikkeustapauksissa 
omien havaintojen keruuseen (Pelgrun 2001a, 106). 
Tutkimusjakson aikana ei ollut havaittavissa mitään merkittävää muutosta 
tietotekniikan sovellusperiaatteissa. Lukioissa sitä sovellettiin harvoin oma-
tahtiseen opiskeluun tai oppiaineiden integrointiin (Completing 2004, 120). 
Vain itsenäisen opiskelun taitojen harjoittelu oli varovaisesti kokeilussa. Vielä 
vuonna 2003 verkon käyttö ryhmätyötilana oli edelleen poikkeuksellista (Are 
Students Ready 2006, 104). Vaikka verkkosivuja osattiinkin tehdä, ei oppi-
lastöistä juuri julkaistu verkossa. Verkko nähtiin ennen kaikkia elektronisena 
kirjastona, josta voi hakea informaatiota.
1.3.5 Yhteenveto valmiuksista verkko-opetukseen
Edellä esitetyn katsauksen perusteella voidaan vetää yleisluontoinen yhteenve-
to verkko-opetuksen edellytyksistä Suomessa tutkimusjakson aikana vuosina 
1998–2004. Taulukossa 1 kuvataan koulujen, opettajien ja oppilaiden edelly-
tyksiä jakson alkupuolella vuosina 1998–2000 ja loppupuolella vuosina 2001–
2004 (Bos & Visscher 2001, Huovinen 1998, Rahikainen & al. 1998, Pelgrun 
2001a, Pelgrun 2001b, Pelgrun 2001c, Sinko & Lehtinen 1998, Completing 
2004, Key Data 2004, How Boys and Girls 2005, Are Students Ready 2006). 
Eri lähteiden tilastointitapa vaihtelee, joten samalla rivillä olevat tiedot jakson 
alku- ja loppupuolelta voivat koskea eri eri-ikäisiä oppilaita. Siksi taulukko on 
karkeasti suuntaa-antava.
Taulukko 1. Koulujen, opettajien ja oppilaiden valmiudet verkko-opetukseen ja verk-





Oppilaiden lukumäärä yhtä tietokonetta kohti – ±
Laser- ja värikirjoitin + + 
CD-ROM-asema + + 
Kuvanlukija + + 




Tekstinkäsittelyohjelma + + + + 
Taulukkolaskentaohjelma + + + +
Piirto-ohjelma + + 
Esitysgrafi ikkaohjelma + 
Harjoitusohjelma, opetuspeli tai CD-ROM-tietosanakirja +
Simulaatio-ohjelma – – 
WWW-selain + + 
Sähköpostiohjelma + + + + 
3. Koulujen verkkoyhteydet
Internetyhteydet + + + + 
Internetiin liitettyjen tietokoneiden osuus koulun kaikista tieto-
koneista + + + + 
Lähiverkko + +
4. Opettajien täydennyskoulutus
Opettajat osallistuneet tietotekniikan opetuskäytön kursseille ± ±
Tarjottu tekniikkapainotteisia tietotekniikan kursseja ±
Tarjottu didaktiikkapainotteisia tietotekniikan kursseja – – 
5. Koulujen valmistautuminen verkko-opetukseen
Koululla on kotisivut ±
Rehtorin asenteiden myönteisyys verkko-opetusta kohtaan ±
Tietokoneiden riittävyys – –
Opettajien tietotekniikan tietojen ja taitojen riittävyys – –
Opettajien ajankäyttömahdollisuudet tietotekniikkaa soveltavan 
opetuksen suunnitteluun – 
6. Opettajien tieto- ja viestintätekniikan käyttö ja taidot
Tietokone omassa luokassa ±
Käyttää tietotekniikkaa päivittäin omassa opetuksessaan – – 
Käyttää tietotekniikan perussovelluksia (esim. tekstinkäsittelyä 
ja taulukkolaskentaa) vähintään kerran kuukaudessa ±
Käyttää internetiä vähintään kerran kuukaudessa ±
Käyttää koulun sähköpostia vähintään kerran kuukaudessa –
Tietokone kotona + + 
7. Oppilaiden tieto- ja viestintätekniikan käyttö ja taidot
Käyttää tietotekniikkaa koulussa vähintään kerran kuukaudessa + + + 
Käyttää tekstinkäsittelyä vähintään kerran kuukaudessa + + + +
Käyttää taulukkolaskentaohjelmaa vähintään kerran kuukaudes-
sa + +
Käyttää piirto-ohjelmaa vähintään kerran kuukaudessa ± + 
Osaa tehdä PowerPoint-esityksen + 
Käyttää digitaalista informaatiota vähintään kerran kuukaudessa + + +
Osaa tehdä kotisivun ± ±
Tietokone kotona + + + + 
Internetyhteys kotona ± + 
Käyttää sähköpostia vähintään kerran kuukaudessa + + + 
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8. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön periaatteet
Internetiä käytetään informaatiolähteenä + +
Internetiä käytetään julkaisemiseen – –
Internetiä käytetään yhteistoimintaan tai etäopetukseen – – –
Laitteita tai ohjelmia käytetään havaintoaineiston keruuseen – –
Valmiusperiaatteen toteutuminen:
++ varsin hyvin, esim. koskee 81–100 % kouluja, opettajia tai oppilaita 
+ melko hyvin, esim. koskee 61–80 % kouluja, opettajia tai oppilaita
± kohtalaisesti, esim. koskee 41–60 % kouluja, opettajia tai oppilaita
– heikosti, esim. koskee 21–40 % kouluja, opettajia tai oppilaita
– – huonosti, esim. koskee 0–20 % kouluja, opettajia tai oppilaita.
Koulujen laitteet, ohjelmat ja verkkoyhteydet loivat jo tutkimusjakson alussa, 
vuonna 1998 vähintäänkin kohtalaiset edellytykset verkko-opetuksen toteutta-
miseen. On makuasia miten laitteiden määrä oppilasta kohti tulkitaan. Alkuti-
lanne, 10 oppilasta yhtä konetta kohti ja lopputilanne 5 oppilasta yhtä konetta 
kohti vaativat opettajalta viitseliäisyyttä opetusjärjestelyissä mutta eivät estä 
verkko-opetuksen käyttöä. Kun laitteiden alkutilanne on tulkittu taulukossa 
”heikoksi” ja tällä vuosituhannella ”kohtalaiseksi” voi se jonkun mielestä olla 
myös yhtä luokkaa parempi, alussa ”kohtalainen” ja lopussa ”melko hyvä”. 
Kouluissa oli riittävä perusohjelmisto, johon kuului tekstinkäsittely-, tauluk-
kolaskenta- ja sähköpostiohjelma sekä WWW-selain. Ilmeisesti kouluissa oli 
myös Offi ce-pakettiin kuuluva esitysgrafi ikka-ohjelma mutta kaikki vastaajat 
eivät tienneet siitä. Valtaosa koneista oli liitetty internetiin ja lähiverkkoon.
Koulujen valmistautumisessa verkko-opetukseen oli puutteita. Opettajien 
täydennyskoulutus oli hyvistä tavoitteista huolimatta alkutekijöissään, erityi-
sesti verkko-opetuksen pedagogiseen käyttöön tähtäävästä koulutuksesta oli 
pulaa. Opettajilla oli alusta lähtien edellytyksiä käyttää tietotekniikkaa kotona, 
mutta käyttö opetustarkoituksiin oli vähäistä. 
Oppilaiden edellytykset verkko-opetukseen olivat jo vuonna 1998 ko-
titietokoneiden ansiosta hyvät. Tutkimusjakson aikana he osasivat käyttää 
monipuolisesti ja paljon erilaisia sovelluksia, esimerkiksi sähköpostia, chat-
tia ja musiikin imurointia. Oppilaiden pelitaidot olivat erinomaisia, kuitenkin 
kouluissa käytettiin esimerkiksi simulaatioita hyvin vähän. Internetin käyttö 
yhteistoimintaan tai etäopetukseen oli harvinaista. Verkon metafora oli digi-
taalinen kirjasto, ei vuorovaikutusalue. 
Kokonaisuutena verkko-opetuksen käyttöön vaikuttavista paikallisista te-
kijöistä heikoin lenkki oli koulun organisaatio, missä oli riittämättömästi ko-
neita, niukasti aikaa verkko-opetuksen suunnitteluun ja puutteellisesti käyttö-
koulutusta. Myös opettajien tiedot sovellusmahdollisuuksista ja käyttötaidot 
olivat vaatimattomia.
Johdanto 47
1.4 Tietoverkot ja niiden potentiaali maantieteen opetukselle ja 
opiskelulle
Tässä luvussa käsitellään tietoverkkoja maantieteen kouluopetukseen kannal-
ta. Tietoverkoilla tarkoitetaan tässä internetiä, World Wide Webiä ja yhteisöjen 
lähiverkkoja sekä niiden yhdistelmiä. Luvun pääpaino on internetin esittelyssä. 
Alussa silmäillään sen kehityshistoriaa, levinneisyyttä ja ominaisuuksia, mikä 
auttaa käyttömahdollisuuksien arvioinnissa. Tämän jälkeen tuodaan esimerk-
kejä opetukseen sopivista aineistoista ja palveluista. Lopussa luodaan lyhyt 
katsaus viestintä- ja vuorovaikutusvälineisiin. 
Tieto- ja lähiverkkoja soveltavaa opetusta kutsutaan verkko-opetukseksi, 
mikä on tieto- ja viestintätekniikkaa soveltavan opetuksen erikoistapaus. Ko-
konaisuuteen voidaan liittää työväline- ja opetusohjelmia, jotka toimivat ilman 
verkkoyhteyttä (kuvio 4). Näistä on lähemmin tuonnempana alan tutkimuk-
sen yhteydessä kohdissa ”1.5.1.5 Opetusohjelmat, opetuspelit, simulaatiot ja 
virtuaalimaailmat sekä ”1.5.1.7 Työvälineohjelmat ja laitteet”. Tietoverkkojen 
käsitettä on käsitelty aiemmin alaluvussa ”1.1.1 Tietoverkot, virtuaalimaailmat 
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Internetin kehitystä heijastaa pähkinänkuoressa sen kirjoitusasu. Alkuvaiheis-
saan internet kirjoitettiin isolla alkukirjaimella suomen kielessä. 2000-luvulla 
se on kuitenkin alettu kirjoittaa pienellä alkukirjaimella, joskus jopa englannin 
kielellä (esimerkiksi Slevin 2000). Tässä tutkimuksessa yleisnimeksi arkipäi-
väistynyt internet kirjoitetaan pienellä alkukirjaimella. 
Internetin historiaa on kirjoitettu lukuisissa lähteissä yleisluontoisesta nä-
kökulmasta (esimerkiksi Zakon 1993–2008, Berners-Lee & Fischetti 1999, 
Slevin 2000, Bryant 2000), tai peilaten maantieteeseen (mm. Brunn 1998, 
Kitchin 1998a, Brunn & al. 1999, Dodge & Kitchin 2001a, 2001b; Keller-
man 2002, Peterson 2003) ja maantieteen opetukseen (Donert 1997, Galbreath 
1997, Maddux & al. 1997, Brooks & al. 2001). Näitä on käytetty lähteinä seu-
raavassa internetin kehityksen kuvauksessa.
Ei voida nimetä mitään yksittäistä internetin syntyvuotta vaan kehitys-
prosessi on ollut monivaiheinen. Internet luotiin 1950-luvulla Yhdysvalloissa 
kylmän sodan aikana, pontimena silloisen Neuvostoliiton teknis-tieteelliset 
saavutukset kuten satelliitit. Yhdysvaltojen puolustuslaitokseen muodostettiin 
Advanced Research Project Agency eli ARPA-osasto, jonka yleistavoitteena 
oli luoda maailmanluokan luonnontieteellistä huippututkimusta sotilastarkoi-
tuksiin. Päämääräksi kiteytyi luoda hajautettu informaatioverkko, ARPAnet, 
joka kestäisi vaikka atomipommi-iskun. Ensimmäiset tietokoneiden yhdistä-
miskokeet tehtiin vuonna 1966, ja 1969 neljä eri paikassa sijaitsevaa tietoko-
netta saatiin liitetyksi yhteen: Kalifornian yliopiston yksiköt Los Angelesissa 
ja Santa Barbarassa, Stanfordin yliopisto Menlo Parkissa ja Utahin yliopisto. 
Armeijan käytöstä Internet levisi 1970-luvulla yliopistoihin. Toinen merkki-
paalu saavutettiin oli vuonna 1982 kun kaksi erillistä tietokoneverkkoa, Yh-
dysvaltojen ARPAnet ja brittiläinen CSnet yhdistyivät. Näin muodostui ver-
kostojen yhdistelmä, mitä ”internet” kirjaimellisesti tarkoittaa. 
Kolmas oleellinen vaihe internetin kehityshistoriassa oli World Wide We-
bin syntyminen 1990-luvun alussa. Internet kehittyi asteittain yliopistoväelle 
suunnatusta, vaikeakäyttöisestä ja komentopohjaisesta erikoisuudesta helpok-
si, graafi seksi ja selainkäyttöiseksi työkaluksi, joka oli kaikkien saatavilla. Eri 
vaiheista johtuen World Wide Webille voidaan myös nimetä useita syntyvuosia 
vuosien 1990–1994 välillä. Sveitsissä, CERNin tutkimuskeskuksessa brittiläi-
nen tietokoneinsinööri Tim Berners-Lee rakensi 1980-luvulta lähtien html-kie-
leen perustuvaa hypertekstiä. Sen käyttäjiksi pääsivät vuonna 1990 kaikki ne 
tutkijat, joilla oli käytettävissään internetiin liitetty tietokone ja jotka osasivat 
kirjoittaa yksinkertaisia komentoja. Seuraavana vuonna ohjelma laitettiin jul-
kisesti internetiin. Vuotta 1990 tai 1991 voidaan siis pitää komentopohjaisen 
World Wide Webin syntyvuotena.
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Komentopohjainen World Wide Web sai graafi sen käyttöliittymän Illinois’n 
yliopistossa vuonna 1993 kun Mosaic-selain rakennettiin. Sen käyttö vaati vain 
linkkien napsautuksia. Ruudulle avautui myös kuvia, joten selaimen vaikutus-
ta verrattiin samaan kuin jos avaisi television radion sijaan. Lisäksi eri käyttö-
järjestelmien dokumentit näkyivät ruudulla lähes samankaltaisina. Näin vuosi 
1993 oli graafi sen, yliopistoväen käyttämän World Wide Webin syntyvuosi.
Illinois’n yliopisto omisti tekijänoikeudet Mosaiciin, joten sen ohjelmoi-
jat eivät voineet lähteä kehittämään sitä kaupalliseksi versioksi. Kalifornian 
Piilaaksossa perustettiin vuonna 1994, Netscape Communications -yhtiö, pe-
rustuotteenaan samanniminen selain. Se annettiin ilmaiseksi yksityishenkilöi-
den käyttöön. Tästä saadaan viimeinen vaihtoehto World Wide Webin synty-
vuodeksi: 1994, jolloin se siis tuli graafi sena kaikkien halukkaiden käyttöön. 
Netscape-selaimen haastajaksi ilmestyi Internet Explorer vuonna 1995.
Internetin historia voidaan käyttäjien näkökulmasta tiivistää kolmeen vai-
heeseen:
• 1969: internet syntyy, kokeiluvaihe alkaa. 
• 1970–1992: internet on yliopistojen ja korkeakoulujen verkko ja käyt-
täjinä ovat tietotekniikan ammattilaiset ja tutkijat
• 1993– edelleen: 1993 julkistetaan internetin ensimmäinen graafi nen 
selain Mosaic. Internet tekee läpimurron julkisuuteen. 1994 internetin 
graafi nen selain annetaan kaikkien halukkaiden käyttöön. Seurauksena 
on käytön nopea yleistyminen, joka jatkuu edelleen.
Internetin keskeisiä periaatteita olivat alun perin hajautus, standardoitu esitys-
tapa, avoimuus, vapaus ja suurelta osin myös ilmaisuus. Monet näistä pitävät 
edelleen suurin piirtein paikkansa. Standardoitua esitystapaa hämärtää sivujen 
optimointi tietyille selainversioille sekä apuohjelmat ja laajennukset. Avoimuus 
on saanut rinnalleen runsaasti sivustoja, jonne pääsee vain käyttäjätunnuksella 
ja salasanalla. Rekisteröityminen taas johtaa roskapostitulvaan. Avoimuus ja 
sananvapaus ovat tuoneet myös kielteisiä lieveilmiöitä. Asiapitoisten sivujen 
sisään on upotettu linkkejä aikuisviihteeseen. Ilmaisuuden periaate on muuttu-
nut rajusti. Vaikka suurin osa sisällöstä onkin vapaasti kaikkien käytettävissä, 
on kaupallisuus tullut internetin pysyväksi ja alati laajenevaksi osaksi.
Internetin neljän vuosikymmenen kuluessa ovat muuttuneet laitteet, ohjel-
mat ja käyttötavat (taulukko 2). Kehitys on johtanut asiantuntijoiden hallinnoi-
mista laskukonejärkäleistä helppokäyttöisiin, langattomiin multimediaviesti-
miin, joita käyttävät kaikki.
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Taulukko 2. Tieto- ja viestintätekniikan käytön viisi vuosikymmentä. Vuosien 1960–
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2000-luvun alkuvuosina internetiä on leimannut yhteisöllisten sovellusten 
voimakas kasvu. Web 2.0 on kokoelma laitteita, sovelluksia ja ennen kaikkea 
toimintatapoja, jotka tähtäävät aktiivisuuteen, osallistumiseen ja elämyksiin 
(O’Reilly 2005). Myös karttapalveluiden voimakas kasvu ja monipuolistu-
minen leimaavat Web 2.0:aa. Google Earthin (2005–2008) tuominen jokaisen 
verkonkäyttäjän ulottuville ja liitäminen arkipäivän toimiin on merkittävä ke-
hityspaalu internetin historiassa, ei vähiten maantieteen opetuksen kannalta.
1.4.2 Internetin levinneisyys ja käyttö
Internetin laajuutta voidaan mitata ja kuvata monin eri perustein, jotka ovat 
samalla hyvin maantieteellisiä, koska ne ovat liitettävissä sijaintiin. Internetin 
infrastruktuuria voidaan kuvata laitteiden ja yhteyksien, käyttäjien tai infor-
maation määränä, laatuna ja sijaintina. Näitä kaikkia voidaan tarkastella glo-
baalisti, alueittain ja valtioittain. Käyttäjinä voidaan tarkastella kokonaisia val-
tioita tai niiden kansalaisia, absoluuttisina tai asukaslukuun suhteutettuina ar-
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voina. Tämän tyyppisiä indikaattoreita ovat käyttäneet esimerkiksi Bradshaw 
(2001) ja Kellerman (2002). Seuraavassa näitä tarkastelutasoja käsitellään ly-
hyesti. Tilastoja on monissa lähteissä, mutta heikkoutena ovat käytön määrän 
nopeat muutokset, määrittelyongelmat, kattavuus ja ajantasaisuus. Tiedot ovat 
siis suuntaa-antavia.
Internetin levinneisyys maailmassa
Vuonna 2008 tietoverkkoihin oli liitettyinä noin 600 miljoonaa palvelinta (In-
ternet Systems Consortium 2004–2008). Tähän on päädytty 39 vuodessa, siitä 
lähtien kun neljä tietokonetta muodostivat ARPAnetin vuonna 1969. 
Anglo-Amerikka sekä Länsi- ja Pohjois-Eurooppa olivat internetin ke-
hityksen ydinalueita. Suomi liittyi internetiin vuonna 1988, samanaikaisesti 
muiden pohjoismaiden, Kanadan ja Ranskan kanssa. Internetiin liitettyjen pal-
velinten määrä ylitti tuolloin 60 000 kappaletta. 1990-luvun puoliväliin men-
nessä Euroopan maat olivat liittyneet internetiin. Internetin selvä kasvujakso 
liittyneiden valtioiden lukumäärällä mitattuna keskittyy vuosiin 1990–1997, 
jolloin mukaan liittyi toistasataa valtiota, huippu saavutettiin vuosina 1996 ja 
1997. Internetkulttuuri on siis vuoden 2008 perspektiivistä varsin nuorta, mo-
nissa maissa noin 10 vuotta vanhaa. (Zakon 1993–2008)
Internetpalvelimilla on yksilölliset osoitteet, joiden päätunnus viittaa koti-
paikkaan tai palvelun luonteeseen. Alueisiin viittaavat tunnuksia eli maatun-
nuksia oli vuonna 2008 käytössä 246 kappaletta  kun suvereeneja valtioita oli 
tuolloin maailmassa 195 kappaletta. Maatunnukset käsittävät siis valtioiden li-
säksi koko joukon epäitsenäisten alueiden tunnuksia kuten esimerkiksi Pitcairn 
pn. Päätasolla käytetään myös sisältöön liittyviä geneerisiä tunnuksia kuten 
esimerkiksi com, edu, eu, gov, info, int, mil, net ja org, joita käyttävät yritykset 
ja yhteisöt. Geneeristä tunnusta käyttävien palvelinten määrä on huomattava, 
vuonna 2008 noin 70 % kaikista palvelimista. Eniten oli .net ja .com -tunnuk-
silla varustettuja palvelimia. Maatunnusten kärjessä olivat Japani, Euroopan 
suuret maat, Kiina ja Australia. (Internet Systems Consortium 2004–2008)
Päätunnusten tunnistaminen internetosoitteissa on hyödyllistä. Yhdellä 
silmäyksellä saattaa nähdä minkä maan palvelimille sivusto on rekisteröity 
tai onko kyseessä geneerinen tunnus. Tällöin voidaan esimerkiksi suhtautua 
kriittisesti kaupallisiin sivustoihin ja odottaa koulutukseen tai tiedottamiseen 
leimautuneiden sivustojen tarjoavan käyttökelpoista aineistoa. 
Internetin absoluuttiset käyttäjämäärät
Vuonna 2008 maailmassa oli noin 1,5 miljardia internetin käyttäjää (Internet 
World Stats 2001–2008, taulukko 3), noin viidennes maapallon väestöstä. 
Käyttäjän määritelmä vaihtelee ja luvut ovat tietenkin arvioita. Usein käyttä-
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jiksi tilastoidaan sellaiset henkilöt, jotka käyttävät internetiä vähintään kerran 
kuussa mutta myös sellaiset, jotka voivat käyttää internetiä kotoa, työpaikalta 
tai koulusta. Tällainen tilastointi ottaa kovin puutteellisesti huomioon käytön 
intensiteetin. On mahdollista että sellaisissa valtioissa, joissa internet on ollut 
laajassa käytössä vasta vähän aikaa kuten esimerkiksi Kiinassa, Intiassa ja Ko-
rean tasavallassa käytön intensiteetti on alhaisempi kuin pitempään internetissä 
mukana olleissa valtioissa. Näin ollen tiedot kuvaavat pikemminkin valtioiden 
käyttäjäpotentiaalia kuin todellista tilannetta. Maanosittain internetin käyttäjät 
jakautuivat vuonna 2008 taulukon 3 osoittamalla tavalla.









Aasia 579 40 15
Eurooppa 385 26 48
Anglo-Amerikka 248 17 74
Latinalainen Amerikka 139 10 24
Lähi-Itä 42 3 21
Australia ja Oseania 20 1 59
Afrikka 51 3 5
Yhteensä 1 464 100 22
Aasian internetväestön määrä on noussut voimakkaasti viime vuosina, ja tul-
lee jatkamaan nopeaa kasvuaan. Kuvaavaa on, että kun miljardin käyttäjän 
raja rikottiin hiljaisesti vuonna 2005 arveltiin rajapyykin ylittäneen käyttäjän 
olleen parikymmenvuotias shanghailainen nainen (useit.com, Jakob Nielsen’s 
Website 1995–2008). Kasvupotentiaalia on myös Latinalaisessa Amerikassa ja 
Afrikassa, mutta alueiden infrastruktuuri ja talous eivät toistaiseksi vielä tee 
internetin käyttöä suurille massoille mahdolliseksi. 
Jos vertaillaan valtioita keskenään oli internetkäyttäjiä vuonna 2008 eniten 
Kiinassa (250 miljoonaa) ja Yhdysvalloissa (220 miljoonaa), ja Kiina ohitti 
Yhdysvallat keväällä 2008 (Internet World Stats 2001–2008). Suuret käyttä-
jämaat olivat etupäässä runsasväkisiä teollisuusvaltioita, mukana myös kehit-
tyviä valtioita kuten Intia, Brasilia, Korean tasavalta, Indonesia ja Meksiko. 
Internetin 15 suurinta käyttäjävaltiota (2008) käsittivät noin miljardi internetin 
käyttäjää, ja 30 suurinta valtiota neljä viidennestä koko käyttäjäkunnasta. Suu-
rin kasvupotentiaali on runsasväkisissä ja kehittyvissä valtioissa, joten lähi-
vuosina verkossa kohtaa entistä todennäköisemmin esimerkiksi thaimaalaisen, 
vietnamilaisen, pakistanilaisen tai nigerialaisen. 
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Internetin suhteelliset käyttäjämäärät ja käyttäjät
Suhteellisesti eniten internetiä käytetään tietenkin kehittyneissä teollisuus-
maissa (useit.com, Jakob Nielsen’s Website 1995–2008, Internet World Stats 
2001–2008). Runsaimmillaan noin 90 % väestöstä käytti internetiä vuonna 
2008 kuten oli laita Norjassa, Alankomaissa ja Islannissa. Maailmassa oli ne-
lisenkymmentä valtiota, joissa yli puolet väestöstä käytti internetiä. Joukossa 
oli vain muutama Latinalaisen Amerikan valtio, ei yhtään Afrikan maata ja 
eteläiseltä pallonpuoliskolta Uusi-Seelanti ja Australia. Vastaavasti maailmas-
sa oli nelisenkymmentä valtiota, joissa väestöstä alle 10 % käytti internetiä. 
Suurin osa näistä maista oli Afrikassa. Internetin globaalisuus on näin ollen 
kovin suhteellista.
Yleisin internetin käyttäjien äidinkieli oli vuonna 2008 englanti, jota pu-
hui kolmannes käyttäjistä (Internet World Stats 2001–2008). Toisella sijalla 
oli kiinankieli, sillä vaikka internetin käyttäjiä onkin maassa vähän suhtees-
sa väkilukuun, nostaa suuri kokonaispopulaatio absoluuttisen käyttäjämäärän 
huomattavaksi. Kiinankielisten käyttäjien osuus tulee lähivuosina todennäköi-
sesti nousemaan huomattavasti. Muita valtakieliä olivat espanja, japani, saksa, 
arabia, korea ja romaaniset kielet muutaman prosentin osuudella.
Suurten massojen lisäksi internet on vähemmistöjen ja marginaaliryhmien 
kohtauspaikka (Ó Dochartaigh 2002, 15–18). Tällaisia ovat tyypillisesti ha-
jallaan elävät ihmisryhmät kuten esimerkiksi emigrantit, etnisesti yhtenäiset 
maahanmuuttajat tai pakolaiset. Aktivistiryhmät: poliittiset, uskonnolliset tai 
aatteelliset liikkeet ovat havainneet verkon hyväksi toimintapaikaksi, jossa 
voi saada äänensä kuuluville. Pienet marginaaliryhmät, kuten kielivähemmis-
töt, poliittiset, uskonnolliset tai ideologiset ääriliikkeet kohtaavat verkossa. Ó 
Dochartaigh (2002) väittää, että verkossa ovat suorastaan yliedustettuina per-
soonallisuudeltaan erikoiset, normaalijakauman reunoilla olevat ihmistyypit. 
Kun internetin käyttäjäkunta käsitti vuonna 2008 noin viidenneksen maapallon 
koko väestöstä (Internet World Stats 2001–2008) edustavat käyttäjien makro-
piirteet todennäköisesti aika hyvin ihmiskunnan normaalijakaumaa. Mahdol-
lisuus anonymiteettiin ja kontaktit muiden samanhenkisten kanssa saattavat 
voimistaa marginaaliryhmien näkyvyyttä. Ääri-ilmiöiden esiintyminen on 
kuitenkin tosiasia (Warf & Grimes 1997) ja peruste valppauteen verkko-ope-
tuksessa.
1.4.3 Internetin informaatio
Kuten tunnettua sisältää internet kaikkea mahdollista, mitä ihmismieli voi 
keksiä. Informaation ylenpalttisuudesta erottuu joitakin kokonaisuuksia, jois-
sa internet on todennäköisimmin maantieteen opetukselle käyttökelpoinen 
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(Ó Dochartaigh 2002, 15–18). Ensinnäkin siellä on hyvin informaatiota asi-
oista, jotka ovat tapahtuneet vuoden 1993 eli World Wide Webin syntymisen 
jälkeen. Tältä ajalta voi olla kattavia keskusteluryhmien tai lehtien arkistoja, 
mutta Webin syntymästä taaksepäin katsoen ne päättyvät varsin pian. Toisaalta 
verkossa on yli 70 vuotta vanhoja asiakirjoja, joiden tekijänoikeudet ovat jo 
vanhentuneet. Edelleen siellä on informaatiota yliopistoihin liittyvistä ansi-
osta, koska ne ovat olleet eturintamassa verkon käyttöönotossa. Tutkimustie-
toa on runsaasti, esimerkiksi Helsingin yliopiston kansalliseen elektroniseen 
FinELib-kirjastoon (1997–2008) tuli vuonna 2007 noin 17 000 verkkolehteä, 
monet niistä tieteellisiä aikakauslehtiä. Tieteellisiä artikkeleita on myös tutki-
joiden omilla sivuilla. 
Populaaritietoa tuottavat muun muassa erilaiset järjestöt kuten poliittiset ja 
taloudelliset yhteisöt, ympäristö- ja ihmisoikeusliikkeet sekä avustusjärjestöt. 
Julkishallinto toimii yhä enemmän verkossa ja julkaisee tiedostusmateriaalia 
kansalaisille. Erityisesti Yhdysvaltojen hallintoelimet ovat aktiivisia ja tuot-
tavat maantieteen opetuksen kannalta käyttökelpoista materiaalia esimerkik-
si maankuoren liikkeistä tai väestöstä. Muutakin arkistomateriaalia siirretään 
verkkoon, mutta tilastojen julkaiseminen on valtiokohtaista. Yhdysvalloista 
materiaalia on paljon maan hallinnon keräämissä ja ylläpitämissä tietokan-
noissa (esimerkiksi U.S. Census Bureau s. a.). Suurin osa verkossa olevasta in-
formaatiosta onkin tuotettu Yhdysvalloissa (Kellerman 2002, 84). Kotimaisen 
tilastomateriaalin vapaata saatavuutta vaikeuttaa se, että kerääjinä ovat liike-
taloudellisesti tulosvastuulliset yksiköt. Suomalaisen Tilastokeskuksen (1995–
2008) sivuilla on jonkin verran ilmaistakin materiaalia. Tilastojakin merkittä-
vämpiä ovat maantieteen opetuksessa kartat, joita on verkossa ylenpalttisen 
runsaasti. Perinteinen media kuten sanomalehdet, aikakauslehdet, radio ja te-
levisio tuottavat uutisia verkkoon reaaliajassa ja lähes kaikkialta maailmassa. 
Nämä ajantasaismateriaalit ja uutisarkistot ovat hyödyllisiä opetuksen kannal-
ta. Verkko on myös informaation ja kaiken muunkin kauppapaikka, opetuksen 
kannalta merkittäviä ovat kirjakaupat sekä ohjelmisto- ja laitemyymälät. 
Edellä olevasta yleissilmäyksestä internetin vahvuuksiin (Ó Dochartaigh 
2002) käy ilmi, että sillä olisi monenlaista potentiaalia maantieteen opetuksen 
rikastuttajana ja opettajan ammatillisen kehityksen tukena. Tuore, ajantasai-
nen, autenttinen, muita tiedostusvälineitä täydentävä informaatio, tilastot, kar-
tat ja kirjallisuus ja tutkimustieto ovat kaikki arvokkaita maantieteen opetuk-
sen kannalta perinteisesti ymmärrettynä. Aiemmin on viitattu mahdollisuuteen 
tavoittaa pieniä, sirpaleisia ihmisryhmiä, mikä on uuden kulttuurisen maantie-
teen (esimerkiksi P. Jackson 2000, 53) ajatusten mukaista. Kuitenkin internetin 
hajautettu olemus ja julkaisuvapaus aiheuttavat heikkouksia sen käytölle tie-
donlähteenä. Kun verkon sisältö muuttuu jatkuvasti voi sitä pitää pikemminkin 
prosessina kuin produktina. Verkon informaatio on usein epäluotettavaa, sa-
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tunnaista ja harvoin kattavaa. Yhtenäisiä julkaisustandardeja ei ole, julkaisija-
tiedot ovat puutteellisia. Varsinkin julkaisijan fyysistä kotipaikkaa maapallolla 
voi olla vaikea löytää verkosta, ajatellaan että pelkkä sähköpostiosoite riittää. 
Aihehakemistojen luokittelu ei noudata kirjastojen standardia ja hakuohjelmat 
ovat puutteellisia. Internetin heikkoudet antavat uutta painoarvoa informaation 
prosessoinnin metataidoille kun pitäisi oppia etsimään, valikoimaan ja arvioi-
maan luotettavuutta ja virhelähteitä. 
1.4.4 Maantieteen opetukseen sopivia internetaineistoja ja -palveluita
Maantieteen opetuksen aineistoja on internetissä ensisilmäyksellä paljon. 
Google-hakukone (1998–2008) tuotti vuonna 2008 hakufraasilla ”geography 
education” noin 160 000 osumaa, ”science education” noin 7 miljoonaa osu-
maa. Hakukoneilla käyttökelpoisen materiaalin etsiminen voi olla työlästä 
ja sattumanvaraista. Tarkoituksenmukaisen aineksen löytämisessä auttaa so-
pivien yhteisöjen, aihesisällön ja hakujen tuntemusta. Seuraavat aineistot on 
kerätty käyttämällä hyväksi maantieteen opetuksen keskeisiä sivustoja kuten 
esimerkiksi International Geographical Union IGU (1997–2008), Commissi-
on on Geographical Education CGE (2000–2008), internettiedonhaun ohjei-
ta     (Ó Dochartaigh 2002, Haasio 2007) ja tutkijan omassa työssä kertynyttä 
kokemusta. 
Verkkolähteet on merkitty tämän tutkimuksen liitteeseen 1. Niiden indek-
sointi ei ohjeista huolimatta ole yksiselitteistä. Sivuston nimekkeeksi on lähes 
aina merkitty sama, joka verkkosivulla hahmottuu pääotsikoksi. Ongelmaksi 
muodostuu nimekkeen mahdollinen vaihtuvuus. Joillakin yksityishenkilöiden 
laatimilla sivuilla on ilmoitettu niiden tekijä, mutta jos sivut tunnetaan julki-
suudessa nimekkeellään on ne indeksoitu lähteisiin sen mukaan. Julkaisuaika 
on varsin ongelmallinen. Aineiston julkaisuajankohdaksi on merkitty verkossa 
ilmoitettu ensimmäinen julkaisuvuosi ja aikajänne siitä osoitteen viimeiseen 
tarkistusajankohtaan tai voimassaolopäivään, useimmiten vuoteen 2008. Mi-
käli joku verkkodokumentti on ilmoitettu laadituksi ja / tai päivitetyksi tietty-
nä ajankohtana on julkaisuvuodeksi merkitty vain tämä. Kaikista aineistoista 
ei ole tiedossa milloin ne on laitettu verkkoon, mikä on ilmaistu sine annum 
-merkinnällä, s. a. Joissakin tapauksessa julkaisuvuosi on selvitetty kysymällä 
sitä julkaisijalta itseltään. Lähdeluetteloon on merkitty mahdollisuuksien mu-
kaan myös julkaisijan kotipaikka, koska se osoittaa aineiston kulttuuripiirin. 
Joissakin kansainvälisissä tutkijakonsortioissa kotipaikkaa ei ole, vaan kysees-
sä on aidosti hajautettu kokonaisuus.
Tässä maantieteen opetuksen verkkoaineistoihin esitetään pragmaattinen 
kahden näkökulman luokitus, missä määräävinä tekijöinä ovat julkaisija-
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organisaation ja sen tuotteiden ominaisuudet. Ensimmäinen niistä on infor-
maation- tai palvelutarjoajan pääasiallinen vaikutusalue tai kotipaikka: Suomi, 
Eurooppa, Amerikka, Australia tai maailma. Toinen on aineistojen ja palvelui-
den spesifi syys tai yleistasoisuus maantieteen opetuksen kannalta. Luokittelu 
on karkea, koska kotipaikka ja vaikutusalue eivät välttämättä ole samoja, ja 
aineistoista huomioidaan vain informaatio-ominaisuuksia muiden keskeisten 
piirteiden kuten viestinnän tai yhteistyön kustannuksella. Ryhmät menevät 
usein lomittain.
Aineistojen yleisyyden tai spesifi syyden mukaan jaoteltuna erottuvat en-
simmäisenä maantieteen opettajille ja opetukseen suunnatut portaalit. Tuot-
tajina ovat maantieteen opettaja- ja tutkijayhteisöt, opetusalan hallintoviran-
omaiset, yritykset ja muutamat yksityishenkilöt. Näille sivustoille on valikoitu 
ja ryhmitelty opetuksen verkkomateriaaleja ja kenties tuotettu omia aineistoja, 
joita voi käyttää vapaasti tai ostaa. Sivustoihin liittyy usein kaikille käyttäjille 
avoin alue, jäsenalue ja vuorovaikutteisia toimintoja. Toisen suuren kokonai-
suuden muodostavat maantieteen erityissivustot, joiden ydinsisältöä ovat kar-
tat, erilaiset kuvat, paikkatieto ja tilastot. Tänne kuuluu myös reaaliaikainen 
ja ennustava ympäristönseuranta kuten säähän, liikenteeseen ja maankuoren 
laattoihin liittyvät asiat. Näitä materiaaleja ei ole välttämättä valmistettu maan-
tieteen opetustarkoituksiin mutta ne sopivat myös siihen. Kolmas suuri ryhmä 
on internetin megasivustot, joilla on käyttöä myös maantieteen opetuksessa. 
Näitä kokonaisuuksia esitellään seuraavassa vuoden 2008 esimerkkien avulla, 
kattavasta katsauksesta ei ole kyse (kuvio 5). Tarkastelu alkaa kotimaisista si-
vustoista ja etenee muualle Eurooppaan ja edelleen maailmalle. Yhteenvetona 
tarkastelun kehikko on seuraava:
A Maantieteen opettajille tai opetukseen suunnatut portaalit
A1. Maantieteen opettajayhteisöt 
A2. Maantieteen tutkijayhteisöjen opetussivustot
A3. Julkishallinnon opetussivustot
A4. Yritysten ja yksityisten opetussivustot
B Maantieteen erityismateriaalit ja -palvelut
B1. Kartat, satelliittikuvat, paikkatieto, kuva-arkistot ja tilastot
B2. Ympäristönseuranta
C Internetin megasivustot 
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organisaation kotipaikka tai vaikutusalue
Kuvio 5. Esimerkkejä maantieteen verkkoaineistoista ja -palveluista vuonna 2008 pal-
veluntarjoajan kotipaikan ja tuotteiden spesifi syyden mukaan ryhmiteltyinä. Lyhenteet 
on selitetty tekstissä.
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A. Maantieteen opettajille tai opetukseen suunnatut portaalit
A1. Maantieteen opettajayhteisöt 
Kotimainen Biologian ja maantieteen opettajien liiton BMOL sivusto (1996–
2008) avattiin vuonna 1996 (Pahkala 1998, Tuomenpuro 2005), ja vuonna 
2005 sinne oli rekisteröitynyt 287 opettajaa. Käyttäjämäärä on kuitenkin suu-
rempi, kuukausittain sivuilla kävi esimerkiksi vuonna 2005 1 000–6 000 kol-
legaa, eniten ylioppilaskirjoitusten reaalikokeen aikaan maaliskuussa (Pahkala 
2005). Liiton jäsenmäärän ollessa samaan aikaan 1 871 (Sorsa-Vainikka 2005) 
oli siis noin 15 % jäsenistöstä mukana verkkoyhteisössä. Tuoreemmat tiedot 
eivät ole vertailukelpoisia koska sivut uusittiin vuonna 2007 ja rekisteröinti on 
aloitettu alusta. Sivuilla on mm. ajankohtaisaineistoja, tiedotteita, piirien sivut 
ja keskustelualue. 
Brittiläisen The Geographical Association GA -yhdistyksen (2004–2008) 
tavoitteena on edistää maantieteen opetusta ja maantieteen opiskelun arvos-
tusta. Kohdeyleisö ovat maantieteen opettajat, mutta yhdistys julkaisee myös 
tutkimuksia. Julkaisutoiminta on monipuolista ja käsittää kolme maantieteen 
opetuksen lehteä alakoulusta yliopistotasolle: Primary Geographer, Teaching 
Geography ja Geography. Yhdistyksellä on monia työryhmiä, joiden tehtä-
viä sivusto kokoaa. Keskustelualueella on ajankohtaisia teemoja. Sivuille on 
koottu tietoverkossa ja kaupoissa olevia maantieteen materiaaleja ja sieltä voi 
ostaa yhdistyksen julkaisuja. Tapahtumakalenteri kertoo maantieteen opetuk-
seen liittyvät kansalliset ja kansainväliset kokoukset ja koulutustilaisuudet. 
Voimakkaaseen ja innovatiiviseen järjestöön kuului vuonna 2008 jäseniä yli 
40 maasta.
Eurogeo (2003–2008) on eurooppalaisten maantieteen opettajien yhdistys-
ten verkosto. Sen sivuilla käsitellään eurooppalaisuutta ja sen opettamista, tie-
dotetaan materiaaleista, järjestöistä ja konferensseista. Esimerkiksi Euroopan 
maihin liittyvien stereotypioiden käsittelyyn on tarjolla tuntisuunnitelmia. Op-
pimateriaaleja on voinut hakea tietokannasta kielen, aiheen, kohderyhmän iän 
ja sivuston laatukriteerien mukaan, mutta viime aikoina sivuston kehittäminen 
on pysähtynyt. 
Amerikkalaisen National Council for Geographic Education NCGE –yh-
teisön (1998–2008) tavoitteena on lisätä maantieteen opetuksen arvostusta, yh-
distää alan opettajia, tukea maantieteen opetuksen tutkimusta, kehittää ja jul-
kaista opetussuunnitelmia ja oppimateriaaleja sekä toimia yhteistyössä muiden 
alan yhteisöjen kanssa. Yhdistys järjestää kansallisia maantieteen opetuksen 
olympialaisia. Sivuille on liitetty tiivistelmä Maantieteen kansallisista stan-
dardeista (Geography for Life 1994) ja tukimateriaalia niihin. Yhteisö välit-
tää maksullisia materiaaleja ja julkaisee lehteä nimeltä Journal of Geography. 
– Toinenkin amerikkalaisjärjestö, National Science Teachers Organisation 
NSTA –yhteisö (s. a.) liittyy maantieteen opetukseen. Muista sivustoista poi-
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keten siellä on ammatilliseen kehittymiseen keskittynyt osio NSTA Learning 
Center (2006–2008). – Canadian Council for Geographic Education CCGE 
(1993–2008) pyrkii vahvistamaan maantieteen opetuksen asemaa koulussa 
ja yhteiskunnassa sekä lisäämään ihmisten tietoisuutta maantieteellisen luku-
taidon merkityksestä. Yhteisö tarjoaa valikoituja ja kuvattuja verkkolinkkejä, 
materiaaleja ja kilpailuja. 
Australian Geography Teachers’ Association AGTA (s. a.) ylläpitää laajaa 
ja huolella toimitettua sivustoa. Sieltä on linkit jäsenyhdistysten sivuille muis-
sa osavaltioissa. Yhdistys julkaisee Geographical Education –lehteä ja Geo-
graphica-tiedotetta. Sivustolla on valikoituja linkkejä opetusmateriaaleihin ja 
opettajan ammatillista kehitystä palveleviin tahoihin.
A2. Maantieteen tutkijayhteisöjen opetussivustot
Helsingin yliopiston LUMA-keskus (2003–2008) pyrkii edistämään luon-
nontieteiden opetusta kaikilla asteilla. Keskuksen sivuilla on vuodesta 2007 
lähtien myös Maantieteen WWW-materiaaleja. Sen piiriin on kuulunut myös 
maantieteen täydennyskoulutusta, kuten paikkatietojen sovellusta ja Itämereen 
liittyviä asioita. Geopiste-portaali (2007–2008) tarjoaa verkkolinkkejä aineis-
toihin ja työtapoihin sekä lainaa myös laitteita. – Suomen Maantieteellisen 
Seuran (s. a.) sivuilla on Opetusideoita-kokonaisuus (Houtsonen & Hellemaa 
1999–2008), joka hyödyntää tehtävissään Suomen Kartaston 100-vuotisjuh-
lalaitosta (Westerholm & Raento 1999) ja sisältää verkkolinkkejä. Sivuilla on 
myös Maantieteellisen aikakauskirja Terran sisällysluetteloita. 
Brittiläisellä Royal Geographical Society RGS -yhdistyksellä (2004–2008) 
on oma sivusto maantieteen opetusta varten, joka on tarkoitettu lähinnä lu-
kio- ja yliopistotasolle. Sivusto sisältää testejä ja standardeja, valikoituja verk-
komateriaaleja, tietoja kokouksista, koulutuksesta, palkinnoista ja projektien 
rahoitusmahdollisuuksista, neuvoja maantieteen statuksen kohottamiseen ja 
kansallisia maantieteen opetukseen liittyviä projekteja.
Amerikkalainen Association of American Geographers AAG (s. a) oli 
vuonna 2008 noin 10 000 jäsenen yhteisö yli 60 maasta. Maantieteen opetus on 
yksi järjestön 53 erityisryhmästä, joten yhdistyksen vuosikonferensseissa on 
runsaasti myös opetuksen alaan liittyviä esityksiä. Opetukseen liittyvät asiat 
ovat olleet 2000-luvun alussa yhdistyksen erityishuomion kohteena. The AAG 
Center for Global Geography Education CGGE (s. a.) tuottaa yhteistyössä 
eri puolilla maailmaa asuvien kollegoiden kanssa verkkoon yliopistomaantie-
teen kursseja, joita voivat käyttää opiskelijat ympäri maapalloa (Solem 2002). 
AAG:n ylläpitämä Places Online (2002–2008) kokoaa yhteen maantieteelli-
sesti korkeatasoisia sivustoja. 
Amerikkalaisjärjestö National Geographic Society NGS (1996–2008) toi-
mii verkossa myös kouluopetuksen alalla. Tavoitteena on tukea kouluja ja 
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opettajia maantieteen opetuksessa tarjoamalla korkealaatuisia materiaaleja, 
kehitysohjelmia, kilpailuja ja yhteydenpitoa. – Kanadalainen Canadian Asso-
ciation of Geographers CAG (2003–2008) ylläpitää myös maantieteen opetuk-
sen sivuja, lähinnä linkkilistoja. 
International Network for Learning and Teaching Geography in Higher 
Education INLT (1999–2008) ja Geography Discipline Network GDN (1994–
2008) keskittyvät kansainväliseen yliopistomaantieteen opetuksen kehittämis-
een. Sivuille on linkitetty kolme merkittävää lehteä: Journal of Geography in 
Higher Education, Journal of Geography ja International Research in Geo-
graphical and Environmental Education, joista on sisällysluetteloita ja abstrak-
teja. 
Maantieteen kansainvälisen unionin sivut International Geographical 
Union IGU (1997–2008) johtavat opetuskomission alueelle Commission on 
Geographical Education CGE (2000–2008). Sivustolla on merkittäviä maan-
tieteen opetuksen kansainvälisiä asiakirjoja. Opetuskomissio järjestää kahden 
vuoden välein maantieteen kansainväliset olympialaiset International Geo-
graphy Olympiad IGEO (s. a.) lukio-opiskelijoille. 
International Cartographic Association ICA (1997–2008) sisältää monia 
maantieteen opetuksen kannalta kiinnostavia komissioita kuten karttaopetus, 
kartografi a ja lapset, internetkartat, virtuaaliympäristöt ja multippelit represen-
taatiot. Jokaisella komissiolla on omat kotisivunsa, materiaaleineen. Lapsille 
järjestetään myös kansainvälisiä karttakilpailuja. 
Lopuksi mainittakoon vielä Innsbruckin yliopistoon kootut maantieteen 
laitosten yhteystiedot lähes sadasta maasta (Geography Departments World-
wide 1999–2008). Näidenkin laitosten sivuilla on todennäköisesti maantieteen 
opetuksen kannalta hyödyllisiä materiaaleja ja linkkejä, vaikkei niitä olekaan 
mahdollista lähteä tässä yhteydessä tarkemmin analysoimaan.
A3. Julkishallinnon opetussivustot
Suomessa Opetushallitus ylläpitää EDU.fi -sivustoa (1995–2008), jossa on ollut 
verkkolinkkejä aineittain, CD-ROM-tietokanta, opetusideoita, koulujen kotisi-
vustojen linkkejä ja keskustelualue. Maantieteen osuus sisältää muun muassa 
paikkatiedon tukimateriaalia. Maantieteen opetussuunnitelmien perusteita on 
selostettu Avauksia opsiin –osiossa (Cantell 2007–2008, Houtsonen 2007–
2008). Opetushallituksen Etälukion (s. a.) materiaaleissa on lukion maantie-
teen monipuolisia tehtäviä. – Turun opetusverkkoon kuuluva LinkkiVinkit & 
TVT-opetuskäytänteet -sivusto (s. a.) sisältää materiaaleja ja valikoituja link-
kejä moniin aineisiin, myös maantieteeseen. – Suurelle yleisölle suunnattu, 
Hämeenlinnan kaupunginkirjaston tuottama Makupalat (1995–2008) sisältää 
myös maantieteen osion.
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Isossa-Britanniassa on huolella laadittuja ja hyvin ylläpidettyjä portaaleja 
opettajille. Becta, British Educational Communications and Technology Agen-
cy (s. a.) tukee tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä kaikissa Britannian 
kouluissa. Kansallinen oppimisverkko järjestää opettajien täydennyskoulutusta 
tietotekniikan käyttöön, pyrkii parantamaan koulujen infrastruktuuria ja käyn-
nistää pienempiä hankkeita tietotekniikan käytön edistämiseksi (Butt 2002, 
162). Sivustolla on ohjeita verkko-opetukseen ja valikoituja materiaaleja.
Intute-sivuston (2005–2008, s. a.) ylläpitäjä on Britannian tiedekirjastojen 
konsortio ja kohdeyleisönä korkeakoulujen opettajat, tutkijat ja opiskelijat. Si-
vustolla on runsaasti maantieteen teemoja kuten luonnonmaantiede, kulttuuri-
maantiede, ympäristö ja maantieteen menetelmät, joihin kuuluvat myös paik-
katiedon sovellukset. Siellä oli myös katsaus internetin käyttöön maantieteen 
opetuksessa (Internet for Geography 2000–2008). Sivuston monipuolisilla ai-
neistoilla on merkitystä myös maantieteen opettajan ammatillisen kehityksen 
kannalta. 
European Schoolnet (1997–2008) on Euroopan Komission tukema, noin 
30 valtion opetusministeriöiden ja -hallitusten organisoima portaali. Sen osa-
na toimii eTwinning-sivusto (2004–2008, s. a.), jonka tavoitteena on yhdistää 
eurooppalaisia kouluja, auttaa löytämään partnereita yhteisprojekteihin, tarjota 
työtilaa ja työkaluja ja esitellä jo toteutuneita projekteja. Koululaiset tutustuvat 
ohjelmassa eurooppalaisiin kieliin ja kulttuureihin sekä tottuvat käyttämään 
verkkoa opiskelussa. Ohjelma on sisällöllisesti avoin, mikä mahdollistaa hyvin 
erilaisten teemojen valinnan. Tavoitteena on pitkäaikainen, monitasoinen yh-
teistyö, joka ei rajoitu vain kansainväliseen ulottuvuuteen, vaan yhdistää koko 
koulua oppilaista rehtoreihin. Mukana oli vuonna 2007 yli 20 000 oppilaitosta 
Unionin jäsenvaltioista ja parista muusta maasta. Suomessa toimintaa koordi-
noi Opetushallitus. Luonnontieteiden opettajia, oppilaita ja tutkijoita yhdistää 
Xplora-sivusto (2005–2008). Se sisältää uutisia ja opetusideoita linkkikirjas-
ton muodossa. Jäsenille on verkossa toimintatiloja ryhmätyöohjelman sisällä, 
myös reaaliaikainen keskustelu on mahdollista. Sivuilla tarjotaan avoimen läh-
dekoodin ohjelmia luonnontieteiden opetukseen. Maantiede kuuluu Xploran 
tarjontaan, mutta aineistot olivat vuonna 2008 suppeita.
SchoolNet Global (1998–2008) on opetuksen, tutkimuksen ja liike-elämän 
yhteistyönä muotoutunut, kansainvälisyyskasvatuksen läpitunkema brittihan-
ke. Koululuokat rekisteröityvät yhteistoiminnallisiin projekteihin ja saavat 
käyttäjätunnuksilla julkaisutilaa. Vuonna 2008 sivuille oli rekisteröitynyt pa-
rikymmentä tuhatta koulua ja puolisen miljoonaa 9–12-vuotiasta oppilasta yli 
30 maasta, myös Suomesta. Projekteina on esimerkiksi oman lähiympäristön, 
maan tai kulttuurin esittelyjä. Jokaisella projektilla on ohjaajatiiminsä, ja ne 
julkaisevat tuotteitaan verkkolehdessä. Projektiin liittyy myös tutkimusta, ja 
organisaatio hakee uusia tutkijoita ja yhteistyökumppaneita. 
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A4. Yritysten ja yksityisten opetussivustot
Yleisradio tarjoaa oppimateriaaleja myös verkossa. YLE Oppiminen (s. a.) 
sisältää videoita, äänitteitä, tehtäviä ja verkkokursseja myös maantieteestä. 
Suuret oppikirjojen kustantajat tuottavat verkkoon materiaaleja, jotka täyden-
tävät painettuja kirjoja. Toinen vaihtoehto on rakentaa itsenäinen verkko-opis-
keluympäristö kuten Opit (2001–2008), jonka alueella on myös maantieteen 
materiaaleja alakoulusta lukioon. Palvelu toimii normaalin ryhmätyöohjelman 
tavoin: oppilas voi tehdä tehtäviä Opit-palvelimella sijaitsevaan digitaaliseen 
vihkoonsa, ja opettaja voi lisätä sinne omia materiaalejaan tai kutsua mukaan 
kollegoita ja luokkia. 
TAT Taloudellinen tiedotustoimisto (1996–2008) pyrkii rakentamaan yhte-
yksiä koulujen ja yritysten välille. Sen sivuilla on myös maantieteen opetuk-
seen sopivaa materiaalia, esimerkiksi energiaa käsitteleviä aineistoja.
Yhdysvaltalainen United States Geological Survey USGS (s. a.) tuottaa 
runsaasti hyödyllistä tietoa geologian alalta, esimerkiksi tulivuoriin ja maan-
järistyksiin liittyvää ajankohtaisaineistoa. Opetusaineistoja on koottu omalle 
sivustolleen USGS Education (2004–2008). Monet museot tarjoavat myös 
opetusmateriaaleja kuten The Dynamic Earth (s. a.). 
Usean eri tahon tukema GLOBE-ohjelma (1994–2008) innostaa sivuillaan 
kouluja kansainväliseen yhteistyöhön ympäristön mittaamisessa ja havain-
noinnissa. Mielenkiintoinen hanke on taivaan läpinäkyvyyttä, siis eräänlaista 
valosaastumista mittaava Globe at Night (2006–2008), jossa koululuokat voi-
vat lähettää havaintojaan tähtien erottumisesta taivaalla. Havainnot koottiin 
yhteiseksi tietokannaksi, jota havainnollistettiin karttana. Toiminta tuo yhteen 
ihmisiä, jotka ovat kiinnostuneita maapallon tilasta ja on uudenlaista vapaaeh-
toistoimintaa, spatiaalisen tiedon kansalaiskeräystä tai kansalaistiedettä citi-
zenship science (Goodchild 2007, 25–26).
DiscoverySchool (s. a.) on kehitetty amerikkalaisen televisioyhtiön sivus-
ton yhteyteen. Sivustolla on tuntisuunnitelmia, opetusoppaita ja ohjeita yhtiön 
televisio-ohjelmien kuten Travel Channel ja Animal Planet –tarjonnan hyö-
dyntämiseen. Sivut muodostavat monipuolisen kokonaisuuden, jossa käyttäjät 
saattavat seurata muun muassa verkkokameroita ja osallistua aitojen retkikun-
tien seikkailuihin. 
Ulkomaisista, alkujaan yksityishenkilöiden tuottamista maantieteen ope-
tukseen sopivista sivustoista mainittakoon About.com: Geography (1997–
2008). Sivustolla on linkkejä ja yhteenvetoja maantieteen aiheista, kirjakaup-
pa ja jäsenalue. Materiaalit avautuvat sivuston sisään, joten alkuperäislähde 
hämärtyy. 
Tätä kirjoitettaessa vuonna 2008 ovat Web 2.0 -tyyppiset yhteisölliset 
palvelut kasvussa myös opetusalalla. Britanniassa, Yhdysvalloissa tai ympäri 
maailmaa toimivat yritykset ja tutkimuslaitokset ovat perustaneet verkkoon 
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kasvatus- ja opetusalan yleissivustoja, joiden keskeisiä toimintoja ovat viestin-
tä, vuorovaikutus ja yhteistyö. Nämä sivustot ovat kokonaan uusia, niitä ei ole 
kehitetty vanhojen palvelujen päivityksinä. Sivuilla on mukana maantieteen 
opetuksen piirissä toimivia henkilöitä ja vaikkei maantieteen opetuksen tai 
sen tutkijoiden vastaavaa yhteisöä olekaan tiedossa on niiden muodostuminen 
todennäköinen lähitulevaisuudessa. Tällaisia orastavia uuden aikakauden ope-
tusyhteisöjä ovat esimerkiksi Academici (2005–2008), Classroom 2.0 (2006–
2008) ja EduSpaces (s. a.). Nähtäväksi jää mihin suuntaan nämä palvelut kehit-
tyvät ja miten maantieteen opetuksen ja tutkimuksen profi loitumisen käy. 
Toinen lupaava sovellus ovat virtuaalimaailmat, joiden tunnetuin opetuk-
seen käytetty edustaja oli vuonna 2008 amerikkalainen Second Life (2003–
2008). Tämän kolmiulotteisen, immersiivisen virtuaalimaailman avatar-asuk-
kaat rakentavat yhdyskuntia ja viestivät reaaliaikaisesti omalla äänellään tai 
tekstillä. Näin Second Life sekoittaa reaali- ja virtuaalimaailmaa keskenään. 
Second Lifen väestö ylitti vuonna 2008 15 miljoonaa mitattuna luotujen ava-
tar-hahmojen lukumäärällä, ja päivittäin kävijöitä oli 20 000–70 000. Sadoilla 
yliopistoilla, collegeilla, tutkimuslaitoksilla, yrityksillä ja organisaatioilla ku-
ten NASAlla on siellä virtuaalikampuksia, opetus- ja konferenssi- ja näytte-
lytiloja. Alueelle on rakennettu mm. planetaarinen järjestelmä ja NOAAn tut-
kimuskeskus. Siellä voi matkustaa säähavaintopallolla, mennä lentokoneella 
hurrikaanin silmään, perehtyä tsunamin syntyyn, vaeltaa virtuaalijäätiköllä ja 
tutkia merimaailmaa. Second Lifen orastava opetuskäyttö herättää toiveita ja 
epäilyjä. Ohjelma edellyttää tehokasta laajakaistaa, prosessoria ja grafi ikka-
korttia. Liiketoiminta on näkyvää oman alueen hankinnasta lähtien, ja linden-
dollaria verrataan muiden valuuttojen kursseihin. Perustoimintojen oppiminen 
ja toimintaympäristön muokkaus vie aikaa mutta tutustuttaa samalla alueeseen 
ja sen hahmoihin. Etuina on monivivahteinen etäläsnäolo virtuaaliyhteisön 
kanssa, immersio ja kokonaisvaltaiset simuloinnit. Second Lifen opetuskäyt-
tö on suurelta osin kirjoittamaton lehti, joka odottaa pioneerikäyttäjiä myös 
maantieteen alalla. Sillä on epäilemättä potentiaalia sekä maantieteen opetuk-
seen että opettajien yhteistyöprojekteihin.
B. Maantieteen erityismateriaalit ja -palvelut
Maantieteen erityismateriaalit ja -palvelut ovat laaja ryhmä. Niistä yleisimmät 
jaetaan tässä kahteen alaryhmään: ensinnäkin kartat, kuva-arkistot, paikkatieto 
ja tilastot sekä toiseksi ympäristönseurantaan liittyvät ajankohtaismateriaalit: 
sää, liikenne ja laattatektoniikka. Materiaalien tuottajina tai kokoajina voivat 
näissä olla erilaiset organisaatiot tai yksityishenkilöt. Läheskään kaikkia mate-
riaaleja ei ole laadittu opetustarkoituksiin mutta ne sopivat siihenkin hyvin. 
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B1. Kartat, satelliittikuvat, paikkatieto, kuva-arkistot ja tilastot
Kartat käsittävät karttakokoelmia, aineistokokoelmia, karttapalveluita, kar-
tastoja ja näiden hybridejä (Cartwright 2003, 38–40). Verkkokarttojen merkki-
paalu on vuosi 1993 jolloin PARC (1993–2008) julkaisi sivustonsa. Nykyään 
varannot ovat laajat ja monipuoliset (Kraak & Brown 2001), ja erityisen run-
saasti verkossa on karttoja säähän, liikenteeseen ja matkailuun liittyen. Verkko-
karttojen käytön kasvu on ollut jopa kiivaampaa kuin internetin käytön kasvu 
kokonaisuutena. Vuonna 2001 arvioitiin käytetyn päivittäin yli 20 miljoonaa 
internetkarttaa (Peterson 2003, 14–15). Verkon karttojen näkyvyys on noussut 
ratkaisevasti vuodesta 2005 lähtien jolloin Google julkaisi omat karttapalve-
lunsa (Google Maps 2005–2008, Google Earth 2005–2008). Tämän jälkeen 
karttapalvelut ovat kasvaneet monipuolisiksi karttojen, satelliittikuvien, valo-
kuvien ja tekstien paikkatietosovelluksiksi. 
Verkossa on ollut jo pitkään satelliittien ja avaruussukkuloiden ottamia 
kuvia maapallosta. Ajantasaisia satelliittikuvia voi katsoa klassisella Earth 
Viewer -sivustolla (1996–2008), missä voi valita liikeradaltaan sopivan satel-
liitti ja zoomata kohteeseen jolloin päivän ja yön vaihtelu maapallolla havain-
nollistuu. Kuvakokoelmia ovat esimerkiksi Euroopan avaruusjärjestö ESAn 
Eduspace-sivuilla (2000–2008) ja amerikkalaisilla NASAn sivuilla NSSDC 
Photo Gallery (2003–2008), USGS Landsat archive- (2008) ja Space Science 
and Engineering Center SSEC –sivuilla (s. a.). Maantieteilijöiden selostamia 
satelliitti- ja ilmakuvia on tarjolla Amerikasta ja maailmalta (Maher 2001–
2008, Bowen 2005–2008).
Paikkatietopalveluista Google Maps (2005–2008) toimii selaimen kautta, 
Google Earth ladataan (2005–2008) omalle koneelle. Samantapaisia palveluita 
tarjoaa Virtual Earth (2006–2008). NASAn tutkijoiden tuottama World Wind 
(2004–2008) on omalle koneelle ladattava avoimen lähdekoodin ohjelmisto. 
Se sisältää Landsat 7 –satelliitin ottamia kuvia maapallosta, joiden päälle on 
rakennettu uusia kerroksia: maiden rajoja, paikannimiä ja merkittyjä kohteita. 
Kun karttoihin liitetään reaaliaikainen käyttäjäpaikannus (Feedjit 2007–2008) 
tai omien paikkojen merkitsemismahdollisuus (YourGMap 2005–2008) kasva-
vat käyttömahdollisuudet entisestään. Paikkatietoon perustuviin karttoihin voi 
liittyä etäisyysmittareita ja reitinsuunnitteluominaisuuksia kuten ViaMichelin-
palveluun (2001–2008), Maporamaan (2004–2008) tai Karttalinkkiin (s. a.). 
Hakuominaisuudet auttavat nopeaan sijainnin hahmottamiseen (Mapmachine 
1996–2008). Kartoilla voi valita muuttujat, kuten tiet, palvelut tai nähtävyy-
det, jotka näytetään kartalla omina kerroksinaan, esimerkiksi Multimap (1996–
2008). Parhaimmillaan niihin liittyy tehtäviä ja tuntisuunnitelmia kuten USGS 
Educational Resources (s. a.), tai ne muodostavat kokonaisia kursseja kuten 
ESRIn (s. a.) sovellukset. ESRIllä on runsaasti opetukseen tarkoitettua materi-
aalia, muun muassa Geography Network (2000–2008) ja ESRI GIS Education 
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Community (s. a.) -sivustoilla. Ison-Britannian karttoja tuottava organisaatio, 
Ordnance Survey (s. a.) sisältää opetusaineistoja vapaaseen käyttöön ja tilat-
tavaksi.
Kotimainen Maanmittauslaitoksen tuottama Karttapaikka (1996–2008) 
sisältää aineistoja sekä kansalaisille että ammattilaisille. Kansalaisen kartta-
paikka oli ilmestyessään maailman ensimmäinen kansallinen verkkokarttojen 
palvelu (Kujanpää 2007). Jotkut valtiot ovat tuottaneet verkkoon omia kan-
salliskartastojaan kuten Kanada (The Atlas of Canada 1994–2008), Ruotsi 
(Sveriges Nationalatlas SNA 1999–2008) ja Yhdysvallat (National Atlas of the 
United States 1998–2008, The National Map s. a.). 
Verkkokarttoja on luokiteltu eri tavoin (Kraak 2003, 3; Peterson 2003, 
38–40) esimerkiksi staattisiin ja dynaamisiin. Staattisillakin verkkokartoilla 
on edelleen käyttöä. Näitä on esimerkiksi Oddens’ Booksmarks (1994–2008) 
ja Perry-Castañeda Library Map Collection -kokoelmissa (2004–2008). YK:n 
ympäristöohjelmaan kuuluvan GRID Arendal -kartaston (2005–2008) tavoit-
teena on koota sivuilleen kaikki viime vuosien ympäristöasioita ja kestävää 
kehitystä käsittelevät verkkokartat. Euroopan unionin ESPON Atlas (2006) 
ja kaupunkeja kuvaava Urban Audit (2007) antavat monipuolista tietoja koh-
teistaan. Jotkut kartastot ovat alueellisia tietosanakirjoja, kuten MapQuest 
(1996–2008) tai World Atlas.Com (1996–2008). Vielä mainittakoon internetin 
rakennetta ja informaatiovirtoja kuvaavat esitykset (Dodge 2004–2008). 
Tekniikan kehittyessä verkkokartat ovat muuttuneet dynaamisiksi animaa-
tioiksi. Ne havainnollistavat luonnon ilmiöitä kuten säätä, kivilajien muodos-
tumista, laattaliikuntoja, tulivuorten toimintaa, maanjäristyksiä, pohjaveden 
liikkeitä, jään, tuulen ja veden työtä. Animaatioiden liikkeen ja kolmiulottei-
suuden ansiosta ilmiö voi avautua oppilaalle kertakatselulla. Niitä on koottuina 
esimerkiksi sivuille Exploring Earth, Visualizations (1995–2008), USGS Plate 
tectonics animations (s. a.) ja Resources for Earth Sciences and Geography 
Instruction (s. a.). Lobben (2003) luokittelee tällaisia karttoja aikasarja-, alue-, 
teema- ja prosessianimaatioiksi. Aikasarja-animoiduissa kartoissa esitetään sa-
maa kohdetta tai ilmiötä samalla alueella eri aikoina, esimerkiksi Araljärven 
kutistumista haihtumisen seurauksena vuosikymmenten kuluessa. Alueani-
maatiot ovat yleisiä osoitekartoissa, joissa käyttäjä voi liikkua paikasta toi-
seen lintuperspektiivissä ja vaihtaa mittakaavaa. Teema-animaatiot korostavat 
alueen jonkin ominaisuuden muuttumista ajan kuluessa ja tämä ominaisuuden 
määrää on kuvattu erilaisilla värisävyillä tai pistesymboleilla. Prosessianimaa-
tiossa voidaan seurata esimerkiksi öljyn leviämistä rannalla onnettomuuden 
seurauksena. Esimerkkejä löytyy verkosta hakufraasilla cartographic anima-
tions.
Kokonaisuutena verkko on karttojen osalta erinomainen informaatiovaras-
to, kuten monissa lähteissä on mainittu (esimerkiksi Kraak & Brown 2001, 
66 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
Peterson 2003, 15). Toisaalta karttaresurssit ovat valtavat, eikä niistä ole jäsen-
tynyttä kokonaiskuvaa. Karttapalveluiden vakiintuminen osaksi jokapäiväisiä 
verkkosovelluksia kuten reittioppaita ja yrityshakuja (Reittiopas 2005–2008, 
Fonecta s. a.) on vahvistanut niiden asemaa. On selvää, että tällä karttapoten-
tiaalilla on suuri merkitys maantieteen opettajan työn ja luokassa opiskelun 
kannalta.
Verkossa on paljon valokuvia, mutta vain harvat niistä on koottu nimen-
omaan maantieteen näkökulmasta. Kuitenkin USGS Photographic Archive (s. 
a.) sisältää noin 400 000 kuvaa luonnonkohteista. Jokaisesta on myös kuvaus 
sekä aika- ja sijaintitiedot. Hyvät hakuominaisuudet tekevät laajasta kokoel-
masta käyttökelpoisen. Panoramio (2005–2008) on Googlen karttapalveluihin 
liittyvä käyttäjien valokuvakanta. The Degree Confl uence Project (1996–2008) 
pyrkii valokuvaamaan maapallon jokaisen maapisteen, missä pituus- ja leveys-
piirit leikkaavat. Vapaaehtoisvoimin on saatu otetuksi yli 70 000 valokuvaa 
noin 180 maasta taustatietoineen. Amerikka-painotteinen Pictures of Places 
(1999–2008) on toinen esimerkki paikan mukaan järjestetystä kuvakokoel-
masta. The World Wide Panorama (1997–2008) näyttää nimensä mukaisesti 
panoraamakuvia, lähinnä Euroopasta ja Amerikasta. 
Virtuaalimatkat ovat olleet verkon lupaavia palveluita maantieteen ope-
tuksen kannalta. Yksinkertaisimmillaan virtuaalimatka voi tarkoittaa tekstiä 
ja kuvia, panoraamaa tai videota, kuten Panoraamakierros Helsingin keskus-
tassa (s. a.) tai VirtualTourist-sivuston (1994–2008) tarjonta. Monipuolisilla 
virtuaalimatkoilla on yhdistetty karttoja, valokuvia, piirroksia, animaatioita ja 
ääntä yhteisesitykseksi. Opettajan materiaali ja ulkopuoliset linkit täydentävät 
tarjontaa. Näin oppilas toi tutustua turvallisesti esimerkiksi tulivuoriin (Strom-
boli on line s. a.) tai vesistöihin (The Hydrological Cycle s. a.)
Verkon tilastot ovat opetuksen näkökulmasta huomattavan laajoja. Tilas-
tokeskuksen verkkosivuilla (1995–2008) on jokin verran vapaasti käytettävää 
materiaalia Suomesta ja ulkomailta. Ruotsalaisen Gapminder (1998–2008) 
on jalostanut maapallon talous- ja ympäristötilastoja kehitystä ilmentävik-
si animaatiodiagrammeiksi. Euroopan unionin tuottamat Eurostat-tilastot 
(2004–2008) sisältävät valtavan paljon tietoa, jota voi kombinoida omia tar-
peita vastaaviksi taulukoiksi. Yhdysvalloista on saatavilla paljon tilastotietoja 
(Population Reference Bureau s. a., United States Census 2000 s. a.). Valtion 
ja maapallon väkiluvun kasvua voi seurata periaatteessa reaaliajassa (U.S. and 
World Population Clocks s. a.). Yhdistyneiden kansakuntien alajärjestöt tuot-
tavat vuosiraportteja, joissa on katsauksia ajankohtaisaiheisiin ja niihin liitty-
viä tilastoja. Tunnettu on esimerkiksi Unicefi n lasten asemaa koskeva julkaisu 
The State of World’s Children 2008 (2008). Myös Maailmapankki (The World 
Bank s. a.) tuottaa runsaasti aineistoja. Monia tilastoja on koottu alueellisiksi 
tai teemoittaisiksi portaaleiksi kuten International Data Base IDB (s. a.). Tilas-
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toihin liittyy mittayksiköiden, indeksien tai käsitteiden määrittelyn ongelmia, 
ja joidenkin sovellusten käyttö vaatii aihepiirin ja taulukkolaskennan perustei-
den tuntemusta. Usein tilastot eivät ole lupauksistaan huolimatta kattavia vaan 
niistä on jätetty joitakin kohteita pois. Myös valtion käyttäminen tilastoyksik-
könä on tulkinnallinen ja siitä on olemassa erilaisia näkemyksiä.
B2. Ympäristönseuranta
Luonnonympäristöä ja rakennettua ympäristöä havainnoidaan, mitataan ja do-
kumentoidaan jatkuvasti erilaisilla laitteilla. Tutkijat keräävät primaari-infor-
maatiota, josta sitten kertyy myös aikasarjoja arkistoihin. Tiedot tallennetaan 
digitaalisina ja niitä muokataan erilaisiin representaatioihin ja jaettaan käyt-
täjille verkossa. Näitä sovelluksia käytetään esimerkiksi ilmatieteessä, meri-
tieteessä tai laattaliikuntojen tutkimuksessa. Sovellukset ovat jokapäiväisessä 
elämässä tuttuja säätietoina ja –ennusteina, hurrikaanien ja meriveden liikkei-
den seurantana tai kelikameroiden, luonnonkohteiden ja kulttuurikohteiden 
reaaliaikaisena videomateriaalina.
Ilmatieteen laitokset Suomessa (1994–2008) ja ympäri maailmaa käyttävät 
tuoreita satelliittikuvia, laativat sääkarttoja ja -ennusteita ja seuraavat ilman 
laatua. Säätietoja ja ennusteita välitetään uutistoimistojen sivuilla kuten BBC 
Weather (s. a.). Syklonien, hurrikaanien ja rannikkovoimien seurantaan on tar-
jolla valikoitua kuvamateriaalia, esimerkiksi NOAA Education -sivustolla (s. 
a.). 
Maaliikenneolosuhteita seurataan kelikameroiden avulla, joita on muun 
muassa liikenteen solmukohdissa kuten rajanylityspaikoilla (Tiehallinto s. a.). 
Liikenteen ohella verkkokamerat kuvaavat maisemia, luonnon yksityiskohtia 
tai kaupunkinäkymiä. Webinfon Web-kamerat (1997–2008) ja WebCam Fin-
land (1997–2008) luettelevat kohteita Suomesta ja lähialueita, liikenteeseen 
keskittynyt TransCams (2002–2008) ympäri maailmaa. Monilla verkkokame-
rasivuilla on asiallisten kohteiden ohella tarjolla myös aikuisviihdettä, joten 
opetuskäyttöön sivut täytyy valita huolella. 
Seismologian laitokset seuraavat maankuoren laattojen liikkeitä tavoittee-
na tiedottaa maanjäristyksistä ja tulivuorenpurkauksista sekä ennustaa niitä. 
Perusteellisia ovat yhdysvaltalaiset Global Volcanism Program (s. a.) ja USGS 
Earthquake Hazards Program –sivusto (s. a.). Niillä on monipuolista mate-
riaalia viranomaisten ja yleisön käyttöön, muun muassa jatkuvasti päivittyvä 
Kalifornian järistysten ennustekartta. Sivustolla on myös erityisesti opetukseen 
tarkoitettua materiaalia (USGS Education 2004–2008). Kokonaan opetustar-
koituksiin laadittu Volcano World –sivusto (1995–2008) on ollut edelläkävi-
jä korkeatasoisten verkko-opetusmateriaalin alalla. Myös Suomen täristyksiä 
seurataan jatkuvasti (Seismologian laitos s. a.)
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C. Internetin megasivustot 
Megasivuston käsitettä käytetään internetissä tarkoittamaan sivustoa, jolla on 
huomattavan paljon käyttäjiä. Lisäksi megasivusto voi olla monialainen. Maa-
ilmanluokan megasivustoilla käyttäjiä on kymmeniä miljoonia, erikoistuneilla 
tieteenala- tai maanosakohtaisilla megasivustoilla miljoonia. Monilla megasi-
vustoilla on maantieteen opetuksen kannalta hyödyllistä tietoa. Hakupalvelut 
kuten Google (1998–2008) ja Amerikassa suosittu Yahoo (1994–2008) ovat 
muodostuneet itsestään selväksi osaksi arkipäiväistä elämää. Paitsi että Goog-
len avulla voi etsiä maantieteen opetuksen aineistoja, laiteita, ohjelmia, kes-
kusteluryhmiä, sähköpostilistoja ja henkilöitä, sisältää se kasvavassa määrin 
vuorovaikutteisia palveluita. Näitä ovat sähköposti, pikaviesti-, blogi-, kes-
kusteluryhmä- ja käännöspalvelut. Kirjastotietokannat kuten Eric (s. a.) autta-
vat tutkimuslähteissä. Jopa jättihuutokauppa eBay (1995–2008) voi olla hyö-
dyllinen haettaessa lisämateriaaleja ja välineitä. Verkkokirjakauppa Amazon 
(1996–2008) tarjoaa tuoreita lähteitä ja klassikkoja. Sen verkkoinformaatiota 
tutkiva tytäryhtiö Alexa (1996–2008) seuraa suosituimpia sivustoja, katego-
rioina mm. maantiede, maantieteen opetus, paikkatieto ja kartat. Tuloksissa 
painottuvat angloamerikkalaiset sivut, jotka ovat ladanneet Alexan oman työ-
kalurivin laskureineen. 
Internetin erilaiset wikipediat ovat varteenotettavia maantieteenkin ope-
tuksessa. Alkuperäisestä Wikipediasta (2001–2008) oli vuonna 2008 tarjolla 
265 erikielistä versiota. Artikkeleita oli englanninkielisessä perusversiossa 2,7 
miljoonaa ja suomenkielisiäkin (2002–2008) noin 200 000 kappaletta, myös 
maantieteestä. Kun perusideana on että kuka tahansa voi tuottaa sivustolle 
sisältöjä on laatu tietenkin epätasaista ja sattumanvaraista. Monet artikkelit 
sopivat kuitenkin yleissilmäyksen luomiseen uudesta aiheesta, sisältävät ken-
ties avainkäsitteitä, ja niiden avulla voi harjoitella lähdekritiikkiä. Wikipedian 
tuottajaohjeistusta voi soveltaa yleensäkin verkon sisältöjen kriittiseen tarkas-
teluun ja viittaustekniikkaan. Wikipedia sisältää portaaleja, niiden joukossa 
maantiedettä ja kestävää kehitystä käsittelevät Wikipedia Geography Portal 
(2005–2008) ja Wikipedia Sustainable Development Portal (2007–2008). 
Yleiswikipedian rinnalle on kehittynyt kasvava joukko erikoiswikipedioita. 
Peruswikipedian päivitysten etenemistä voi seurata verkkokartalla reaaliajassa 
(Kozma 2007–2008). 
Internetin kymmenien miljoonien sosiaaliset verkostot ovat myös resurs-
sipaikka maantieteen opetukselle. Esimerkiksi LinkedIn (2003–2008) -tyyp-
pisissä ammattiyhteisöissä voi kohdata muita maantieteen opetuksen tai sen 
tutkimuksen ammattilaisia.
Kun megasivustoilla edetään maanosan tasolle vähenee käyttäjien määrä. 
Euroopan unionin Europa-portaali (1995–2008) täyttää megasivuston kriteerit 
käyttäjämäärissä ja monipuolisuudessa. Suomi.fi -portaali (2002–2008), joka 
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kokoaa valtionhallinnon palveluja kansalaisten käyttöön käy esimerkiksi kan-
sallisesta suursivustosta. Siellä on maantieteen opetukseen sopivia karttoja, 
aikatauluja ja kuntatietoja. 
Yhteenvetona edellä olevasta suppeasta ja esimerkinomaisesta katsauksesta 
internetin maantieteen materiaaleihin näkyy neljä keskeistä piirrettä. Ensinnä-
kin maantieteen opetukseen sopivia materiaaleja on runsaasti. Runsaus on sekä 
määrällistä että laadullista. Erilaiset representaatiot ovat vaihtelevia ja sisällöt 
ylenpalttisia. Verkon tarjonta ylittää huomattavasti sen mitä on totuttu pitä-
mään maantieteen oppimateriaalina. Tämä voi aiheuttaa opettajissa epävar-
muutta siitä voiko materiaaleja käyttää opetuksessa. Toiseksi, kuten tunnettua, 
on laatu epätasaista. Tästä seuraa kolmas tosiasia: käyttökelpoisen materiaalin 
löytäminen on työlästä ja aikaa vievää vaikka lähtökohtana olisi valikoitukin 
linkkilista. Opettajan pitää arvioida aineiston sopivuutta omille oppilailleen 
ja siinä ainutkertaisessa opiskelutilanteessa, ja vielä muokata ja soveltaa löy-
tämäänsä. Neljänneksi materiaalien ja palveluiden tuotanto on keskittynyttä; 
keskeisiä tuotantoalueita ovat Amerikka, Euroopan unioni ja siellä erityisesti 
Britannia, lisäksi on yli valtiorajojen toimivia yhtiöitä. Kotimaisia materiaaleja 
on tarjolla vain vähän. Kaikki tämä aiheuttaa huomattavan haasteen maantie-
teen opettajalle kun hän yrittää soveltaa verkko-opetusta työssään. Kriittisesti 
ja asiantuntevasti valikoiden verkosta voi kuitenkin saada opetukseensa erin-
omaisia, rikastuttavia elementtejä.
1.4.5 Viestintä- ja vuorovaikutusvälineitä
Viime vuosina tietoverkkojen viestintä- ja vuorovaikutusominaisuuksien pai-
noarvo on kasvanut huomattavasti. Verkkosivut ovat itsessään viestintäväli-
neitä, tämän lisäksi viestintä ja vuorovaikutus voivat toteutua blogeina, säh-
köposteina, postituslistoina, ryhmätyöohjelmien käyttönä tai keskusteluina, 
jotka voivat olla julkisia tai suljettuja ja vuorovaikutus joko reaaliaikaista tai 
viivästynyttä. 
Koska valtaosalla Suomen kouluilla on kotisivut internetissä (E-learning 
Nordic 2006, 70), on maantieteen aineksen liittäminen sinne periaatteessa 
helppoa html-kielen tai julkaisuohjelman avulla (esimerkiksi Dreamweaver 
1997–2008). Wikipedioiden ja blogien laadintaan on omat ohjelmansa kuten 
esimerkiksi WordPress (2003–2008). Verkossa voi esitellä maantieteen opetus-
suunnitelmia, kursseja, leirikouluja ja kansallisia tai kansainvälisiä projekteja. 
Oppilastöitä voidaan tehdä suoraan verkkosivuiksi tai laittaa liitedokumenteik-
si. Koska verkkodokumentti poikkeaa lineaarisesta monomediadokumentista 
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ovat graafi nen suunnittelu, multimedian ja hypertekstin tehokas käyttö, lähde-
merkinnät, metatiedot ja tekijänoikeudet (Kopiraitti s. a.) arvossaan. 
Sähköposti on itsestään selvästi yhteydenpitoväline kaikkien niiden kans-
sa, joihin on ennenkin pidetty yhteyttä mutta muilla keinoilla. Suomessa säh-
köposti tavoittaa hyvin opettajat, oppilaat, kollegat, yhteistyötahot ja useimmat 
vanhemmat. Etuina ovat tehokkaat ryhmälähetykset, eteenpäin lähettäminen, 
vastaanottajien kategorisointi, dokumentointi ja arkistointi. Opettaja voi luoda 
kurssia varten oman postituslistan joko omalle koneelle tai palvelimelle. 
Tiedottamista varten Biologian ja maantieteen liitolla on sähköpostilista 
(lista@bmol.fi  s. a). Listalla oli vuonna 1998 tämän tutkimuksen empiirisen 
osan alkaessa 59 opettajaa (Kuusela 1998), siis vain 3 % liiton jäsenistöstä. 
Vuonna 2007 listalla oli jo yli 300 opettajaa, noin 17 % jäsenistöstä. Lista on 
luonteeltaan yksisuuntaisesti tiedottava. 
Maantieteen opetuksen alalla on pari merkittävää kansainvälistä, tiedos-
tuskanavan luonteista sähköpostilistaa. Geography Education List GEOGED 
(s. a.) syntyi AAG:n Maantieteen opetuksen erityisryhmän sisällä 1990-luvun 
alussa. Viime vuosina viestintää on hoidettu Amerikasta käsin ja tekninen ma-
nagerointi on ollut Britanniassa. Listan tiedottajan Joseph J. Kerskin mukaan 
(2008) tavoitteena on levittää kansainväliselle opetusyhteisölle tietoa maan-
tieteen opetuksen kehittämismahdollisuuksista kuten kirjoista, sivustoista ja 
teknisistä sovelluksista. Kartat ja paikkatieto ovat olleet viime vuosina listan 
viesteissä hyvin edustettuina. Vuonna 2008 listalla oli 264 henkeä, siis vain 
murto-osa kaikista maantieteen kouluopetuksen piirissä toimivista. Kymme-
nen vuotta aiemmin listalla 442 oli tilaajaa mutta vain 15 % heistä oli Yhdys-
valtojen ulkopuolelta, 24 eri maasta (Brunn & al. 1999, 175). Yliopisto-ope-
tukseen painottuva INLT mailig list (1997–2008) kertoo harvakseltaan lähinnä 
kansainvälisistä tapahtumista ja julkaisuista. Vuonna 2006 tällä listalla oli 277 
tilaajaa (Hay 2008). Molemmat listat ovat luonteeltaan tiedottavia. Keskuste-
lua ja vuorovaikutusta niillä ei esiinny, puhumattakaan erilaisista mielipiteistä 
tai kiistoista.
Keskustelufoorumeita maantieteen opetuksesta on ollut Suomessa käy-
tettävissä 1990-luvun alkupuolelta lähtien. Silloin keskustelua maantieteen ja 
biologian opetuksesta aloiteltiin Suomen Freenetin (1993–2001, 2005–2008) 
-sivuilla. Biologian ja maantieteen opettajien liiton sivuille (1996–2008) pe-
rustettiin myös keskustelualue, mutta sivuston hakkerointi pakotti keskustelu-
jen ajoittaiseen sulkemiseen, ja ne avattiin pitkän tauon jälkeen vuonna 2006 
(Pahkala 2006) ja jälleen sivuston uusimisen myötä vuonna 2007. Näin ollen 
maantieteen opettajien verkkokeskustelu on ollut vähäistä, ja joulukuussa 2008 
Hermo-keskustelualueelle oli rekisteröitynyt 74 käyttäjää. Keskustelukulttuu-
rin muodostuminen verkkoon vie oman aikansa, ja jotkut saattaisivat käyttää 
mieluummin sähköpostilistaa foorumin sijaan.
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Monilla edellä esitellyistä ulkomaisista maantieteen opetusyhteisöistä on 
suljetut keskustelualueet (alaluku ”1.4.4 Maantieteen opetukseen sopivia in-
ternetaineistoja ja -palveluita”). Tämän lisäksi verkossa on kaikille avoimia 
keskusteluryhmiä, jotka liittyvät maantieteen opetukseen. Google Groups 
-hakukoneen (2001–2008) mukaan aiheina olivat vuonna 2008 esimerkiksi 
paikkatiedon opetuskäyttö (comp.infosystems.gis s. a., GIS Educators s. a.), 
geokätkentä (alt.rec.geocaching s. a.) ja science-opetus (k12.ed.science s. a.). 
Tietotekniikan opetussovelluksista on omat ryhmänsä (EDTECH s. a., eworld 
s. a.). Monet keskusteluryhmistä olivat pieniä ja rajattuja. Ryhmä perustetaan 
usein täsmätarvetta varten, ja aikanaan keskustelu hiipuu. Vuonna 2008 keskus-
teluryhmissä oli Googlen mukaan arkistoituna noin 700 viestiä joissa esiintyy 
ilmaus ”geography education” ja noin 60 000 viestiä, joissa esiintyy ”science 
education”. Arkistojen viestimäärästä huolimatta avointen ryhmien kansainvä-
linen keskustelu maantieteen opetuksesta vaikutti vuonna 2008 vaisulta.
Verkkopohjaiset ryhmätyöohjelmat ovat yleistyneet Suomen kouluissa 
2000-luvun alusta lähtien. Tarjolla on alueellisia (esimerkiksi Veräjä s. a.), 
kansallisia (Opit 2001–2008) ja kansainvälisiä vaihtoehtoja (FirstClass 1990–
2008, BSCW 1995–2008, Moodle 2001–2008). Tyypillisiä piirteitä ovat integ-
roitavuus muihin ohjelmiin, avoimuudeltaan vaihtelevat käyttäjätilat, viestin-
tämahdollisuudet ja ylipäätään joustava muokattavuus. Ryhmätyöohjelmien 
sopivuus sekä maantieteen opettajille että oppilaille on ilmeinen. Esimerkiksi 
opetussuunnitelmaa kehitettäessä voitaisiin materiaaleja ja työversioita laittaa 
ryhmätyöohjelmaan ryhmän jäsenten kommentoitavaksi. Etuna on kaikkien 
kommenttien samanaikainen näkyminen ja dokumentin erilaisten työversi-
oiden käyttömahdollisuus. Ryhmätyöohjelmat sopivat erinomaisesti myös 
maantieteen kurssien työkaluksi alakoulusta lukioon, ja on vaikeaa kuvitella 
nykyaikaista maantieteen opiskelua ilman ryhmätyöohjelman käyttöä. Niiden 
avulla maantieteen opetusta voi kehittää kokonaisvaltaisesti. 
Etäopetukseen, vastaanottoihin ja työkokouksiin sopivat verkkokokous-
järjestelmät kuten Connect Professional (2006–2008). Videoneuvottelun 
periaatteella toimiva ohjelmisto tarvitsee vain verkkokameran, kaiuttimet ja 
mikrofonin, jotka alkavat olla peruslaitteistoon sisäänrakennettuina.
Reaaliaikaiset messenger-tyyppiset palvelut (MSN Messenger 1999–2008, 
AOL Instant Messenger AIM 2005–2008) tai Skypen (2003–2008) internetpu-
helut kameralla tehostettuna ovat hyvä lisä maantieteen opetukseen. Näitä voi 
käyttää maantieteen töiden etäohjaukseen ja yhteydenpitoon kollegoiden tai 
oppilaiden kesken, kotimaassa ja ulkomailla, kahden henkilön välillä tai ryh-
mien kesken. Reaaliaikaisen viestinnän yhteydessä aikavyöhykkeiden ja pai-
kallisajan merkitys tulisi oppilaille konkreetiksi. Eräät verkkopalvelut kuten 
Time and Date (1995–2008) havainnollistavat tätä.
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Tietoverkkojen viestintä- ja yhteistyösovellukset ovat lisääntyneet voimak-
kaasti 2000-luvun alkuvuosista lähtien kun internet siirtyi Web 2.0 –vaiheeseen 
(O’Reilly 2005). Tyypillisiä sovelluksia ovat esimerkiksi blogit, wikipediat ja 
sosiaaliset verkostopalvelut (Beer & Burrows 2007). Aiemmin verkon suuret 
massat lähinnä selasivat staattisia internetsivuja kotikoneilta ja sisällöntuotta-
jia olivat asiantuntijat. Web 2.0:n aikakaudella toimitaan dynaamisten viesti-
sivujen kanssa, jokainen voi olla sisällöntuottaja, ja laitteisto kulkee mukana 
omassa taskussa (Beer & Burrows 2007). Muutos verkonkäyttäjän arkipäiväs-
sä ja vapaa-ajalla on suuri. Se heijastuu muutospaineena myös opetuskäyttöön 
ja kouluun.
1.5 Maantieteen verkko-opetuksen tutkimus
Maantieteen verkko-opetusta tarkastellaan tässä luvussa kirjallisuuteen tu-
keutuen kolmesta näkökulmasta. Aluksi esitetään tutkimuksia siitä, mihin tar-
koituksiin tietoverkkoja ja eri sovelluksia voidaan opetuksessa ja opiskelussa 
käyttää, ja millaisia kokemuksia tästä on saatu. Toiseksi käsitellään opetus-, 
opiskelu- ja oppimisnäkökulmaa, oppimateriaaleja sekä käyttötaitoja. Kol-
mantena luodaan katsaus siihen, miten tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyt-
tö sekä verkko-opetus ovat kehittyneet viime vuosikymmeninä maailmalla ja 
Suomessa.
1.5.1 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
sovellustapoja maantieteessä ja saatuja kokemuksia 
Tieto- ja viestintätekniikan sekä tietoverkkojen käyttöä maantieteen opetuk-
sessa on tutkittu erityisesti Yhdysvalloissa ja Britanniassa, jonkin verran myös 
Kaakkois-Aasian ja Australian suunnalla. Rikkaimpia lähteitä ovat amerik-
kalainen Journal of Geography, Journal of Geography in Higher Education 
ja Australiasta käsin toimitettu International Research in Geographical and 
Environmental Education. Myös Maantieteen kansainvälisen unionin opetus-
komission (International Geographical Union, Commission on Geographical 
Education) konferenssijulkaisuissa on ilmestynyt runsaasti aihetta käsitteleviä 
artikkeleita. Maantieteen opetuksen tutkimusta on myös luonnontieteisiin kes-
kittyneissä lehdissä kuten International Journal of Science Education, Journal 
of Science Education and Technology ja Journal of Research in Science Te-
aching. Opettajille suunnattu brittilehti Teaching Geography on tietoverkko-
jen alalla eturintamassa kertomassa uusista laitteista ja ohjelmista sekä niiden 
potentiaalista maantieteen opetuksessa. Kirjoittajien joukossa on nimekkäitä 
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maantieteen opetuksen tutkijoita. Huomattava osa maantieteen opetuksen tut-
kimuksesta on yliopisto-opetusta käsittelevää. Vaikka empiirinen osa olisikin 
tehty yliopiston opiskelijoille ovat tutkimukset usein käyttökelpoisia myös 
koulumaailman näkökulmasta. Tämän johdosta seuraavassa katsauksessa ei 
ole tehty jyrkkää eroa eri opetusasteiden välillä.
Tutkimuksissa erottuu monia teemoja, joista toiset ovat lähtöisin maantie-
teestä (esimerkiksi luonnonmaantiede, kartat, satelliittikuvat ja paikkatieto), 
toiset taas tietoverkkojen ominaisuuksista (pelit ja simulaatiot, virtuaaliympä-
ristöt, tieto- ja viestintätekniikan taidot, vuorovaikutus verkossa ja tietoverk-
kojen soveltamien opetukseen). Näiden väliin jäävät prosessissa mukana ole-
vat koulut, opettajat ja oppilaat sekä heidän ominaisuutensa. Teemat menevät 
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Kuvio 6. Tieto- ja viestintätekniikan sekä tietoverkkojen soveltaminen maantieteen 
opetukseen ja opiskeluun: tutkimusten teemoja 1980-luvun lopulta lähtien.
Seuraavassa käsitellään kirjallisuuden perusteella edellä esitettyjä teemoja kos-
kevia tutkimuksia, kokeiluja ja käyttöehdotuksia. Lopussa luodaan yhteenveto 
siitä mitä annettavaa erilaisilla teknisillä sovelluksilla on maantieteen koulu-




Luonnonmaantiede oli ensimmäisiä alueita, jossa tietotekniikan ja internetin 
hyöty maantieteen opetukselle otettiin esille. Keskeisiä teemoja ovat sää ja 
laattatektoniikka: tulivuorenpurkaukset ja maanjäristykset. Yhteistä näille il-
miöille on ajantasaistiedon tarve, katastrofi potentiaali ja taloudellinen painoar-
vo. Aiheita käsitellään peruskoulussa ja lukiossa, lisäksi lukion maantieteessä 
on oma syventävä G3-kurssinsa ”Riskien maailma” (Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2003, 126–127). Oppikirjoissa näitä voidaan käsitellä vain ylei-
sellä tasolla, ajankohtaisuutta on mahdotonta tavoittaa. 
Jo vuonna 1988 Larsen (1988, 183) mainitsi tietokoneeseen liitetyn sää-
aseman hyvänä koulusovelluksena, ja sen käyttöön kannustivat opettajia myös 
Rudd (1992c), Warner (1995) ja Freeman (1997a). Graafi sen internetin toteu-
duttua sen säätietojen sopivuus opetukseen havaittiin heti (Bishop & al. 1993, 
104; Butler 1995, 820), ja samaa on toistettu myöhemminkin (esimerkiksi 
Gardner 1997, 90). Ilmastoa voidaan opettaa tietoverkkojen avulla (Schleicher 
2004) ja myös ajankohtaiseen ilmastonmuutokseen on tarjolla hyödyllistä ma-
teriaalia (Mayes 2000, 48). Paikallissään mittaukseen palataan vielä uusissakin 
tutkimuksissa, ja nyt näitä omakohtaisia havaintoja käytetään verkon säätietoja 
monipuolistamaan (Carbone & Power 2005).
Tietoverkkojen käyttö hasardien opetuksen yhteydessä on otettu esille mo-
nissa kirjoituksissa. Durbin & Sanders (1996, 15–16) mainitsivat internetin 
maanjäristystietojen verrattoman ajantasaisuuden, ja samaa aihetta käsittelivät 
myös Taylor (1997b, 11–12), Burn (1999, 147) ja Kytömäki (2000, 95–96). 
Cross (1997) avasi internetin hasarditietojen monipuolisuutta esittelemällä 
geologisia, hydrologisia ja meteorologisia hasardisivustoja ja ehdotti näiden 
käyttötapoja opetustilanteissa. Davies & Harris (2000) esittelivät opetusidea-
na verkossa olevien maanjäristysten sijainnin merkintää maailmankarttaan, 
jolloin hahmottuvat maankuoren laattojen rajat. Harjoitus on samankaltainen 
kuin tehtävä, jonka suomalaiset oppimateriaalintekijät esittivät maantieteen 
työkirjassa vuonna 1996 (Arohonka & al. 1996–2005). 
Muiden luonnonmaantieteen aiheiden kuin sään ja laattatektoniikan kä-
sittely tietoverkkoihin liitettynä on kirjallisuudessa vähäisempää. Kuitenkin 
Wharton (2000, 33) ja Simm (2001, 2002) ehdottivat, että joki-teemaa voidaan 
käsitellä internetin avulla jolloin myös ihmisiin liittyvät näkökohdat nousevat 
selvästi esiin. Shroder & al. (2002) esittelivät tietoverkkojen mahdollisuuksia 
geomorfologian opetuksessa. Aineistoa on monien teemojen opetukseen kuten 
aavikot, veden työ, jäätiköt, eroosio, maaperä, tulivuoret. Erityisen käyttökel-
poisia ovat satelliittikuvat ja niiden perusteella tehdyt kartat, jotka esiintyivät 
myös Kytömäen (2000) tutkimuksessa. Samalla painotettiin virtuaalimatkoja, 
joilla teksti, valokuvat ja kartat täydentävät toisiaan. Luonnonmaantieteen pro-
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sessien havainnollistamiseen sopivat erityisen hyvin kartta- tai piirrosanimaa-
tiot (Johnson 2002) sekä korkeusmallit.
Francek (1999) käsitteli internetin soveltuvuutta luonnonmaantieteen ope-
tukseen kokonaisuutena. Aineistoja on monien luonnonmaantieteen teemojen 
käsittelyyn kuten aurinkokunta, aika, sää, ilmasto, hurrikaanit ja tornadot, 
maanjäristykset ja tulivuoret, joet, rannikkovoimat, jäätiköt, maaperä ja bio-
geografi a. M. C. Linn (2003, 745–746), joka pitää visualisointia tietotekniikan 
yhtenä suurena vahvuutena, painotti että erityisesti sääilmiöiden ja geologisten 
rakenteiden visualisointi on välttämätöntä niiden ymmärtämiseksi. Jones & 
Rycraft (2007) antoivat esimerkin, miten oppilaat voivat itse laatia animaa-
tiota rannikkovoimien vaikutuksista. Goudie (2000, 4–6) otti lähtökohdak-
seen luonnonmaantieteen opetuksen ja siellä esiintyvät kehityslinjat. Hänen 
mukaansa merkittäviä ovat tekniikan tuomat mahdollisuudet kuten satelliit-
tipaikannus, satelliittikuvat ja kartat sekä aineiston käsittelymahdollisuudet. 
Yhdessä digitaalisten mittalaitteistojen kanssa nämä paikkatiedon sovellukset 
auttavat ympäristön tilan tehokkaassa seurannassa. Johnson (2002, 15) tiivisti 
näkemykseksi että luonnonmaantieteen alalla tietotekniikan hyötyihin on tar-
tuttu tehokkaammin kuin esimerkiksi kulttuurimaantieteessä.
Edellä olevasta käy ilmi että internetin mahdollisuudet luonnonmaantieteen 
opetuksessa on tunnustettu kirjallisuudessa. Verkossa on runsaasti hyödyllistä 
informaatiota säästä, maanjäristyksistä, tulivuorenpurkauksista ja hurrikaa-
neista. Satelliittikuvat, kartat, tilastot, animaatiot ja valokuvat havainnollista-
vat monipuolisesti ilmiöitä. Kirjallisuudesta erottuu mittausautomaatiota hyö-
dyntävä oma sääasema, joka tuottaa reaaliaikaista paikallisaineistoa. Aineistoa 
voitaisiin työstää diagrammeiksi, vertailla muihin paikallisiin ja alueellisiin 
aineistoihin ja yleisiin malleihin. Se muodostaisi koulun oman tietokannan, 
jonka avulla olisi mahdollista pienimuotoisesti seurata ilmaston muuttumista.
1.5.1.2 Kulttuurimaantiede ja aluemaantiede
Kirjallisuudessa on käsitelty tietoverkkojen soveltumista kulttuuri- tai alue-
maantieteen opetukseen vähemmän kuin luonnonmaantieteen opetukseen. Esi-
merkit tulevat Britanniasta ja Yhdysvalloista. Britanniassa tietotekniikan mo-
nipuolista käyttöä kulttuurimaantieteen opetuksessa on raportoitu jo 1990-lu-
vulla alussa (esimerkiksi Davidson 1991). Aiheina olivat mm. maatalous, 
kaupungit ja matkailu. Amerikkalaisessa yliopistoprojektissa kulttuurimaan-
tieteen opetukseen sovellettiin simulaatioita (Carstensen & al. 1993). Tuloksi-
na havaittiin aktiivinen opiskelu, kognitiivisten prosessien monipuolistuminen 
muistamisesta päätöksentekoon ja välitön palautemahdollisuus. O’Tuathail & 
McCormack (1998) käyttivät internetiä maantieteen yliopistokurssilla, joka 
käsitteli kansainvälisiä konfl ikteja. Luentoja täydentämään luotiin linkkikoko-
elma, jossa oli esimerkiksi uskonnollisten tai etnisten vähemmistöryhmien si-
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vustoja. Opiskelijoita kannustettiin käyttämään näitä aineistoja tehdessään yh-
teenvetoja kurssin sisällöistä. Aineistoa oli kyllä tarjolla runsaasti, mutta laatu 
vaihteli, sisältö muuttui ja linkit lakkasivat toimimasta. Ongelmana pidettiin 
myös sitä että valmis linkkilista vapautti opiskelijat etsimästä, valikoimasta ja 
arvioimasta aineistoja. Linkkikokoelman käytön intensiteetti vaihteli suuresti: 
jotkut opiskelijat käyttivät sitä ensisijaisena lähteenä työssään ja toiset tukeu-
tuivat enemmän luentoihin. Valtaosa opiskelijoista piti kuitenkin linkkikokoel-
maa erinomaisena tai hyvänä lisänä kurssille.
Kansallisia väestölaskenta-aineistoja on käytetty menestyksellä väestö-
maantieteen opetuksessa. Crews (2000) kuvasi amerikkalaisia esimerkkejä sii-
tä, miten aineistoja voidaan työstää ja liittää osaksi muuta opetusta yläkoulussa 
ja lukiossa. Samankaltaisia aineistoja on käytetty myös Britanniassa (See & 
al. 2004). Tutkimuksen mukaan yliopisto-opiskelijat osasivat käyttää aineisto-
ja monipuolisesti, osasivat tehdä niistä yksinkertaisia analyysejä, pitivät niitä 
mielenkiintoisena ja oppivat ymmärtämään väestölaskennan sisältöä ja rajoi-
tuksia.
Aluemaantieteen kouluopetuksen ja tietoverkkojen yhdistämistä ovat ku-
vanneet Alderman ja Fournier (1998) amerikkalaisesta näkökulmasta. Kirjoi-
tuksessa ehdotettiin muun muassa viestintää ja vuorovaikutusta eri alueilla asu-
vien oppilaiden kesken ja keskusteluryhmiin osallistumista (emt. 220–221).
Kirjallisuuden niukkuus kulttuurimaantieteen sovelluksista verkko-ope-
tuksena on osittain näennäistä. Tutkimusten painopiste on nimittäin usein 
monipuolisempi kuin pelkästään yhteen näkökulmaan keskittyvä. Esimerkik-
si ympäristötutkimuksissa korostetaan ihmisen ja luonnon vuorovaikutusta, 
paikkatietoa soveltavissa tutkimuksissa taas saatetaan painottaa menetelmää. 
Aluemaantieteen verkko-opetuksen alalta tarvittaisiin lisää tutkimustietoa 
erityisesti Suomessa, missä perusopetuksen maantiede on aluepainotteista. 
Kulttuurimaantieteen materiaaleilla on tarvetta sekä lukion että peruskoulun 
maantieteen yhteydessä. Edellä olevien tutkimustulosten perusteella oppilaita 
tulisi opettaa kriittisesti lukemaan verkon sisältöjä. Tulokset viittaavat siihen 
että kaupunkimaantieteen simulaatioista olisi opetuksellista hyötyä ja ne ovat 
oppilaita motivoivia kuten myös tilastot. Tutkimuskirjallisuudessa ei ollut esi-
merkkejä uuden kulttuurisen maantieteen sovelluksista verkko-opetuksena. 
Mahdollisuuksia tähän on runsaasti tarjolla verkkomateriaalien ja viestintävä-
lineiden muodossa. Laitteiden avulla voidaan kerätä, tallentaa ja välittää hen-
kilökohtaisesti merkittäviä näkymiä, vaihtaa mielipiteitä ja jakaa niitä muille. 
1.5.1.3 Kuvat, tilastot ja diagrammit
Kuvat, tilastot ja diagrammit ovat kokonaisuus, johon liittyy verkko-opetuksen 
näkökulmasta valmiita verkkomateriaaleja, kuvauslaitteita sekä tuotanto- ja 
editointiohjelmia. 
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Valokuvien ja fi lmien tuotantoon tarvitaan kamera tai videokamera ja 
editointiohjelma. Digitaalikameroita on käytetty maantieteen opetuksessa jo 
1990-luvun alkupuolella (Svingen 1994, 182). Ne nähtiin välineinä, joita opet-
tajat voivat käyttää yhdessä oppilaiden kanssa esimerkiksi kenttätöissä (Hassell 
1998a, 206). Kuvia voidaan katsoa television kautta, mikä säästää tulostusku-
luja, tai niitä voidaan liittää osaksi tutkimusraporttia. Hasselin käytännönlä-
heisessä artikkelissa ohjattiin yksityiskohtaisesti digitaalikameran hankintaan. 
Hassell (1999) myös muistutti verkossa olevien kuvien paljoudesta ja kehotti 
käyttämään niitä itse otettujen ohella.
Digitaalikameran yleistymisen myötä 2000-luvun alussa tapahtui yleinen 
käänne kuvien kuluttamisesta niiden tuottamiseen. Matkaviestimiin liitetyt 
kamerat tekevät käytöstä entistäkin monipuolisempaa. Käyttömahdollisuuksia 
alettiin uudelleen esitellä myös maantieteen opetukseen liittyen. Fox (2002) 
ehdotti niiden käyttöä kenttätöiden yhteydessä tai maantieteellisten prosessien, 
esimerkiksi tulvan tallentamiseen. Hän myös työsti videomateriaalia still-ku-
viksi ja liitti niitä esitysgrafi ikalla tuotettuihin dokumentteihin. Fox ei käyttänyt 
yleisesti tunnettuja, monipuolisia editointiohjelmia. Hän päinvastoin korosti 
yksinkertaisuutta, lyhyitä työjaksoja ja kokeilevaa otetta – ja saavutti oppilai-
den innostuksen ja menestyksen työssä. Myöhemmin Fox (2003) esitteli lisää 
digitaalikuvien ja –kuvauksen mahdollisuuksia opetuksessa. Oppilaat voivat 
esimerkiksi kuvata lähiympäristöstään kauniita ja rumia maisemista ja analy-
soida niitä. Kuvia voidaan myös editoida niin, että saadaan esille mahdollisia 
menneisyyden tai tulevaisuuden maisemia. Tämä edellyttää editointiohjelmiin 
tutustumista, mikä Foxin mukaan kyllä maksaa vaivan. Eräs mahdollisuus on 
käyttää kuvakollaasin pohjana karttaa ja liittää siihen valokuvia, joiden sijainti 
merkitään karttaan. Kameraa voidaan käyttää myös kotikaupungin erilaisten 
alueiden kuvaamiseen ja opettaa kuvien avulla abstrakteja käsitteitä kuten lii-
kekeskusta, asuinalue, teollisuusalue ja matkailukohde (Rawding & Halliwell 
2004). 
Vaikka kuvia pidetäänkin maantieteelle ja sen opetukselle tyypillisinä on 
niiden rooli käytännössä kuitenkin ollut muita representaatiota täydentävä: ne 
vahvistavat ja elävöittävät tekstuaalista kerrontaa. Jakle (2004, 228) pitää tätä 
valitettavana ja perää luovempia tapoja käyttää kuvia maantieteessä. 
Tilastot ja diagrammit ovat saaneet osakseen enemmän maantieteen ope-
tuksen asiantuntijoiden huomiota kuin valokuvat. Larsen (1988) mainitsi jo 
varhain taulukkolaskentaohjelmat hyödyllisinä maantieteen opetuksessa ja 
totesi diagrammien teon olevan helppoa. Rudd (1991) mainosti ohjelmapaket-
teja, joiden avulla voi tehdä tilastoja, diagrammeja ja karttoja ja ehdotti niiden 
soveltamista väestötilastoihin. Fitzpatrick (1993, 156) piti taulukkolaskenta-
ohjelmien grafi ikan mahdollisuuksia merkittävinä ja kehotti käyttämään niitä 
esimerkiksi väestötietojen esittämisessä. Rudd (1992a) ehdotti taulukkolasken-
taohjelmien käyttöä mallintamiseen, esimerkiksi terästehtaan edullisimman 
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sijaintipaikan määrittämiseen. Myös Freeman (1997a, 197) puhui mallinnuk-
sen puolesta ja kannusti hankkimaan sopivan kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen 
ohjelman maantieteen opetuksen työkalupakkiin. Slocombe & Laurie (1995; 
96, 98) kehottivat käyttämään ympäristömuutosten opetuksessa kansainväli-
siä tilastoja ja käsittelemään aineistoja taulukkolaskennan tai tilasto-ohjelmien 
avulla sekä havainnollistamaan tuloksia vuokaavioilla tai muulla grafi ikalla. 
Warner (1997) ja S. Rogers (1998) esiintyivät myös taulukkolaskentaohjel-
mien puolestapuhujana maantieteen opetuksessa, ja Turner & Dimarco (1998, 
237–238) ylipäätään luonnontieteiden opetuksessa. Samoin Tarhio (1998, 134) 
perusteli taulukkolaskentaohjelman käyttökelpoisuutta luonnontieteissä, kos-
ka jo ohjelman peruskäyttö tukee ongelmakeskeistä, pohtivaa ja kokeilevaa 
oppimista. 
Taulukkolaskentaohjelman käyttö kenttähavaintojen tallentamiseen ja 
myöhempään käsittelyyn on varteenotettava ehdotus (Lucas 1993). Hughes 
(1995) käytti jo varhain taulukkolaskentaohjelmia kannettavissa ja kämmen-
tietokoneissa maastohavaintojen tallentamiseen. Taulukkolaskentaohjelmien 
paikkatieto-ominaisuus antaa uutta pontta niiden käyttökelpoisuudelle maan-
tieteen opetuksessa, kuten Broad (2000, 137) ja Harrison (2003, 147) muis-
tuttavat. Myös kolmiulotteisia diagrammeja voisi käyttää kartan kolmiulottei-
suutta havainnollistamaan (Walton & Roberts 2004).
Kirjoituksia valokuvien, tilastojen ja diagrammien käytöstä maantieteen 
opetuksessa on siis runsaasti. Ne ovat kuitenkin lähinnä opetusideoita, missä 
todetaan sovellusten käyttökelpoisuus ja kannustetaan niiden käyttöön. Tut-
kimustietoa aiheesta ei juuri ole käytettävissä. Tosin valokuvien, tilastojen ja 
diagrammien käyttöä on upotettuna tutkimuksiin, jotka koskevat esimerkiksi 
säätä, hasardeja tai liikennettä. Edellä olevat kirjoitukset keskittyvät enem-
män aineistojen tuottamiseen kuin valmiiden materiaalien käyttämiseen. Tämä 
taas on yhteydessä kirjoitusten opetusidea-luonteeseen: on helppoa kannustaa 
uuden sovelluksen käyttöön ja työlästä tehdä siitä tutkimusta. Kaikki nämä 
sovellukset edustavat kuitenkin huomattavaa maantieteen potentiaalia, joka 
ansaitsisi huomiota sekä opetuksessa että tutkimuksessa. 
1.5.1.4 Kartat ja paikkatietojärjestelmät
Opetuksen tutkimusta käsittelevässä kirjallisuudessa karttojen ja paikkatiedon 
välille on tehty perinteisesti ero, mutta viime vuosien digitaalikarttojen määrän 
kasvu on sulauttanut niitä yhteen. Ajallisesti kyse on jatkumosta, missä lähtö-
kohtana ovat paperikartat, seuraavana vaiheena digitaaliset, staattiset kartat ja 
edelleen kerrokselliset paikkatietosovellukset monine variaatioineen. 
Paikkatietojärjestelmiin kuuluvat paikkatieto-ohjelmat, -aineistot sekä lait-
teet kuten tietokoneet ja satelliittipaikannin GPS. Paikkatiedon ja ylipäätään 
digitaalisten karttojen käyttö on muuttanut maantiedettä niin paljon, että pape-
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rikarttoja on toivotettu säilöttäviksi museoon (Vitek & al. 1996). Jotkut tutkijat 
(esimerkiksi Cunningham 2005) pitävät kuitenkin parhaana digitaalisten ja ma-
nuaalisten tekniikoiden yhdistelmää. Kun kartat olivat aiemmin yksisuuntaista 
viestintää laatijoilta käyttäjille, sallivat digitaaliset, paikkatietoon perustuvat 
kartat käyttäjän valikoida, muokata ja yhdistellä informaatiota halutulla tavalla 
(Fung & al. 2004, 262). Muutos on periaatteellinen ja merkittävä, käyttäjä saa 
näin aktiivisen roolin. 
Paikkatietoa sovelletaan monilla aloilla, ja sillä on laajamittainen merki-
tys yhteiskunnalle ja talouselämälle. Näin ollen paikkatiedon ymmärtäminen 
ja käyttötaito ovat välttämättömiä kansalaistaitoja. Paikkatieto on itse asiassa 
enemmän kuin menetelmä tai työtapa: se on kokonaisvaltainen tapa mieltää 
maailma tasoina, jossa on sijaintitiedon omaavia objekteja ja niiden välisiä 
yhteyksiä. Näin paikkatieto voi kirjaimellisesti avata käyttäjälleen uuden tavan 
ajatella ja hahmottaa maailmaa. Wiegandin (2001, 68) mukaan paikkatieto on 
maantieteilijöiden merkittävin panostus yhteiskunnan toimintaan sitten löytö-
retkien.
Paikkatiedon liittämistä maantieteen opetukseen on perusteltu pai-
nokkaasti. Nellis (1994, 37) summaa kirjallisuuteen viitaten miten paikkatieto 
auttaa oppilaita havaitsemaan, tulkitsemaan, kuvaamaan ja mittaamaan sijain-
tiin liittyviä ominaisuuksia. Se myös havainnollistaa maantieteen keskeisiä 
teemoja: sijaintia, paikkaa, alueita, liikkumista sekä ihmisen ja luonnon välistä 
vuorovaikutusta. Edelleen paikkatieto Nellisin mukaan maksimoi ihmisen ky-
vyn ymmärtää spatiaalisia prosesseja ja siten hänen taitonsa maantieteellisen 
ajatteluun (emt. 36). Lyhyesti sanoen: Nellisin (1994, 37; 1995, 303) mukaan 
paikkatieto avaa mahdollisuuksia entistä kompleksisempien ongelmien ratkai-
suun maapallolla, eräänlaiseen uuteen maantieteeseen. Samantapaiseen argu-
mentaatioon paikkatiedon opetuksen puolesta on kirjallisuuteen viitaten pää-
tynyt myös Sarah Bednarz (2001 ja 2004). Hänkin mainitsee spatiaalisten ajat-
telutaitojen tehostumisen ja ympäristöongelmien ratkaisemisen. Merkittävää 
on myös, että kiehtovuudessaan paikkatieto lisää oppilaiden motivaatiota ja 
siten kiinnostusta maantieteen opiskelua kohtaan. 2000-luvun alkuun mennes-
sä paikkatieto onkin saanut laajalti hyväksytyn aseman maantieteen kouluope-
tuksessa, ja esimerkiksi Gerber (2006, 22) pitää paikkatiedon taitoja kaikille 
maantieteen opiskelijoille kuuluvina. Kasvatuspsykologian puolella Jonassen 
& Reeves (1996, 693) ovat puolustaneet kognitiivisia työkaluja, joiden avulla 
voi vahvistaa, järjestellä, kuvata tai esittää tietoja uudella tavalla. Vaikkeivät he 
mainitsekaan näiden joukossa erikseen paikkatietoa, kuuluu se selvästi tähän 
ryhmään yhdessä taulukkolaskennan ja multimediatekijäjärjestelmien kanssa.
Kriittistä suhtautumista paikkatiedon opetuskäyttöön edustavat Lidstonen 
ja Stoltmanin (2006) näkemykset. He pitävät paikkatiedon ammattilaisohjel-
mia epäsopivina koulukäyttöön, sillä spatiaalisen ajattelun kehittäminen voi 
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jäädä sivuseikaksi, ”Is the GIS tail wagging the geography education dog, ...?” 
(emt. 208). Wiegand (2004, 156) muistuttaa että paikkatiedon käyttö perustuu 
aina karttoihin, jolloin on oleellista että oppilaat ymmärtävät miten kartat toi-
mivat. Onko paikkatiedon opettaminen siis oikeutettua vai onko kenties vielä 
liian aikaista puhua paikkatiedosta kun analogistenkin karttojen ymmärrys voi 
olla heikkoa? On myös herätelty keskustelua siitä, mihin tavoitteisiin paikka-
tiedon opetuksessa kannattaa tähdätä kun opetuksessa on käytettävissä sille 
vain vähän aikaa. Sarah Bednarz (2001, 2004) toteaa paikkatiedon sovelta-
misen olevan työelämässä tarvittava taito, mutta maantieteen intresseissä ei 
ole niinkään kouluttaa yleispätevää kelpo työvoimaa kuin spatiaalisesti tai-
tavia yksilöitä. Kysymykset ja mahdollinen kritiikki koskevat painotuksia ja 
priorisointeja. Verkossa olevien paikkatietosovellusten runsaus ei välttämättä 
ole ratkaisu opetuksen ongelmiin. Chalmersin (2004) mukaan niiden pitäisi 
olla laadittuja koulumaantieteen tarpeisiin ja palvella opetuksen päämääriä. 
Opetustarkoituksiin kehitettyjä verkkokartastoja on vain niukasti, esimerkkinä 
kanadalainen kartasto (Anderson & al. 2003). Paikkatiedon epäilijöitä rauhoit-
tanee ajatus, ettei sillä ole tarkoitus korvata perinteistä karttatyötä vaan nostaa 
se analogisten karttojen ja karttapallon rinnalle (Downs 2004). Kokonaisuu-
tena paikkatiedon käyttöönottoa maantieteen opetuksessa pidetään eräänä sen 
suurimmista haasteista (esimerkiksi S. Bednarz & R. Bednarz 2004a, 24).
Paikkatiedon pedagogista käyttöä ovat pohtineet Kemp & al. (1992) ja 
Sui (1995) painavissa puheenvuorossaan. Vaikka kirjoitukset kohdistuivatkin 
korkeakouluihin ja yliopistoihin on niillä annettavaa myös koulun tasolle. On 
tärkeää erottaa halutaanko opettaa paikkatietoa, about GIS, vai paikkatiedon 
avulla, with GIS (Kemp & al. 1992, 183–184; Sui 1995, 581). Jos tavoitteena 
on opettaa paikkatietoa, keskitytään yksinkertaisimmillaan teknisiin yksityis-
kohtiin, sen sijaan paikkatiedon avulla opetettaessa painopiste on sovellusalu-
een sisällöissä. Vastaavasti opetuksen painopiste muuttuu konkreetista (about) 
abstraktiksi (with): tekniikan tai reaalimaailman ilmiöiden kuvauksesta siirry-
tään datan prosessointiin ja syy-seuraus-suhteiden kuvaukseen sekä edelleen 
ongelmien ratkaisuun. Schleicher ja Lawrence (2005) ovat ehdottaneet, että 
opiskelun alussa painopiste pidetään tekniikassa ja siirrytään sitten asiasisäl-
töihin. On kuitenkin turhaa pitää näitä about GIS ja with GIS -vaihtoehtoja toi-
nen toisensa pois sulkevina. Monipuolisin tulos saavutetaan kun hyväksytään 
molemmat: opetetaan paikkatiedon avulla alueellisia ilmiöitä ja opitaan sa-
malla myös tieto- ja viestintätekniikan soveltamiseen perustuvaa menetelmää. 
Tällainen lähestymistapa noudattaa ajatusta tekniikan sosiaalisesta muotoutu-
misesta, mitä on käsitelty lähemmin alaluvussa ”2.1.3 Tekniikkakäsitys”.
Paikkatieto on levinnyt maantieteen ammattilaisten käyttöön siten, että 
1970-luvulla sitä käyttivät Rogersin (2003) diffuusioteorian käsittein ilmais-
tuna innovaattorit mutta vuosituhannen vaihteessa jo varhainen ja myöhäinen 
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enemmistö (Longley & al. 2001, 32). Kouluihin paikkatiedon opetus tulee vii-
veellä yliopistojen ja liike-elämän jälkeen. Sitä opetettiin tätä kirjoitettaessa 
vuonna 2008 vain joidenkin maiden kouluissa. Yhdysvalloissa paikkatietoa 
on levitetty kouluihin vuodesta 1986 lähtien (Walsh 1988, Fitzpatrick 1993, 
Deal 1998, Learning to Think Spatially 2006, 289). Paikkatieto on mainittu 
Maantieteen kansallisten standardien liitteessä ja käsiteluettelossa (Geography 
for Life 1994, 256–257, 263). Kuitenkaan paikkatiedon opetus ei ole yleisty-
nyt Yhdysvalloissakaan niin nopeasti kuin olisi toivottu (S. Bednarz & Audet 
1999, S. Bednarz 2004). Sitä on käytetty kouluissa vaihtelevasti ja satunnai-
sestikin, osavaltiosta riippuen. 
Myös Britanniassa paikkatiedon opetus on ollut puheenaiheena pitkään. 
Britanniassa Freeman & al. (1993, 1994) selittivät Teaching Geography –leh-
dessä paikkatiedon perusperiaatteita, Sheppard (1995) esitteli valmista oh-
jelmapakettia. Sitten siirryttiin monipuolisempiin käyttötapoihin kun Broad 
(2000), kuvasi taulukkolaskentaohjelman ja yhdistämistä paikkatieto-ohjel-
maan. Williams (2000) osoitti maantieteen opettajille paikkatiedon potentiaa-
leina erilaisten tietojen yhdistämisen, ongelmien ratkaiseminen ja tilanteiden 
visualisoinnin. Hän myös esitti esimerkkejä maantieteen opetussuunnitelmas-
ta, mihin paikkatietoa voitaisiin soveltaa. Freeman (2003) perusteli kirjoituk-
sessaan miten paikkatieto auttaa saavuttamaan opetussuunnitelmassa esitettyjä 
tiedonprosessointitaitoja kuten mallien ja riippuvuuksien osoittamista, tulosten 
tulkintaa ja arviointia. Britanniassa karttoja levittävän kustannusyhtiön mu-
kaan (Lawrence 2004, 118) vain 7 % maantieteen opettajista käytti paikkatie-
toa vuonna 2004 mutta 75 % suunnitteli sen käyttöönottoa lähivuosina. 
Paikkatiedon opetuskäytön tilannetta esitettiin Kaakkois-Aasian ja Aust-
ralian maiden suunnalta International Research in Geographical and Envi-
ronmental Education (IRGEE) –lehdessä vuonna 1996. Tuolloin paikkatietoa 
kokeiltiin Singaporessa mutta yleisessä käytössä se ei ollut (Kam 1996). Uu-
dessa-Seelannissa paikkatiedon opetus oli yleistynyt yliopistoissa yhä alem-
milla ja alemmilla kursseilla, kouluissa sitä ei kuitenkaan vuonna 1996 vielä 
opetettu (Forer ja Tan 1996). Vuonna 1996 sitä ei opetettu myöskään Kiinassa 
(Kunqing 1996) eikä Malesiassa tai Thaimaassa (Nichol & Kim Chuan 1996). 
Odotukset olivat kuitenkin ilmassa: paikkatiedon opetuksen toivottiin johta-
van maantieteen opetuksen kehittymiseen yleisemminkin (Wong 1996b, 223). 
IRGEE-lehden paikkatiedon teemanumerossa vuonna 2006 luotiin jälleen kat-
saus Australiaan ja sen ympäristöön. McInerney (2006) esitti Australian sys-
temaattista lähestymistapaa paikkatiedon soveltamiseen ja Chalmers (2006) 
Uuden-Seelannin tilanneanalyysia, jonka mukaan tarvitaan opettajankoulutus-
ta, aineistoja ja aikaa soveltamiseen.
2000-luvulla kirjallisuudessa on lisää viestejä paikkatiedon opetuskäytöstä 
eri puolilla maailmaa. Alankomaissa 12 % lukio-opettajista käytti paikkatietoa 
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opetuksessaan vuonna 2003 (S. Bednarz & van der Schee 2006, 195). Anders-
land (2004, 2006) kertoi paikkatiedon kokeiluista ja sittemmin asemasta ope-
tussuunnitelmassa Norjassa, Houtsonen (2004, 188) kuvasi Suomen tilannetta, 
Mingle (2004) Liettuan, Kankaanrinta & Lavollée (2007) Ranskan, Semple 
(2004, 176) Kanadan, S. Bednarz & R. Bednarz (2004b, 211) Yhdysvaltojen ja 
Yuda & Itoh (2007) Japanin näkymiä. Yhteistä näille kaikille on käytön satun-
naisuus ja harvinaisuus. 
Paikkatiedon opetusta kehittämään on perustettu kansallisia ja kansainvä-
lisiä projekteja. Esimerkiksi eurooppalaisessa GISAS-hankkeessa (Kankaan-
rinta & Lavollée 2007) paikkatiedon opetusta järjestettiin vuosina 2003–2006 
seitsemässä eri maassa vesiteemaan liittyen. Korkeakouluopetuksen keskittyvä 
HERODOT-verkosto toi paikkatietoa yliopisto-opetuksen kautta tulevien opet-
tajien tietoisuuteen (Donert 2005). Yhdysvalloissa Information Technology in 
Science, ITS –projektiin kuuluvan maantieteen osa-alueen eräänä tehtävänä on 
kehittää paikkatiedon opetusta (S. Bednarz & R. Bednarz 2002).
Paikkatiedon opetuksen yleistymistä maantieteen piirissä ovat edistäneet 
tähän sopivat materiaalit. Ohjelmakustantajan ESRIn aktiivinen toiminta ope-
tusalalla on vaikuttanut paikkatiedon opetuksen leviämiseen Yhdysvalloissa ja 
laajemminkin (Fitzpatrick 2001). Kustantamo järjestää koulutusta ja julkaisee 
runsaasti materiaalia alalta (esimerkiksi Davis 1999, Audet & Ludwig 2000, 
Falconer & Foresman 2002, Malone & al. 2002, English & Feaster 2003, Ma-
lone & al. 2003). Se myös verkottaa opettajia, järjestää koulutustilaisuuksia 
ja konferensseja sekä rahoittaa paikkatiedon opetuskäytön tutkimusta (Audet 
& Paris 1997). Toinen tehokas keino tuoda paikkatietoa lähemmäksi käyttäjiä 
on siirtää materiaalin painotusta tekniikasta sisältöjen puolelle kuten Long-
ley & al. (2001) menettelevät. Kirja on suunnattu yliopistotasolle, mutta sii-
nä on käyttökelpoista ainesta myös kouluihin. Greenin (2001) toimittamassa 
teoksessa lähestytään nimenomaan koulua sekä teoreettisesti että käytännön 
esimerkein. Alibrandi (2003) ottaa kirjaansa esimerkkejä lähinnä ympäristö-
kysymyksistä. Suomenkielisiä paikkatiedon koulukirjoja on ollut käytettävissä 
vuodesta 2003 lähtien (Löytönen & al. 2003).
Opettajankoulutuksella on merkittävä rooli paikkatiedonkin leviämisessä. 
Joissakin maissa asiaa on pyritty hoitamaan, mutta pikemminkin satunnaisilla 
kursseilla kuin pitkäjänteisellä koulutuksella. Suomessa paikkatiedon täyden-
nyskoulutusta on järjestetty vuosituhannen alusta lähtien (Houtsonen 2004). 
Britanniassa kokemuksia on jo 1990-luvun puolivälistä eteenpäin (Newcombe 
1999, 2000). Yhdysvalloissa tulevien opettajien saama paikkatiedon koulutus 
vaihtelee osavaltioittain, eikä sitä anneta välttämättä maantieteen opintojen yh-
teydessä (S. Bednarz & Audet 1999). Yhdysvalloissa on laadittu maantieteen 
opettajankoulutukseen kursseja, joissa paikkatiedon opetukseen on sovellettu 
kansallisia tietotekniikan standardeja (Gatrell 2004). Jos opettelu jää täyden-
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nyskoulutuksen varaan jää opiskelu lyhyeksi eivätkä kaikki opettajat tule sii-
hen mukaan. Paikkatieto-ohjelmien monipuoliset toiminnot vaativat tiivistä ja 
toistuvaa harjoittelua: kun paikkatiedon täydennyskoulutusta annettiin usean 
vuoden intensiivisenä projektina kasvoi opettajien itseluottamus käyttötaitoi-
hin, ja taitoja myös sovellettiin opetukseen (Wilder & al. 2003). 
Paikkatiedon opetuksen esteenä on amerikkalaisten tutkimusten mukaan 
kolme syykimppua (Audet & Paris 1997, Kerski 2001, myös S. Bednarz 2004, 
S. Bednarz & R. Bednarz 2004a). Ensinnäkin tekniset tekijät, joihin kuuluu 
laiteet ohjelmat ja aineistot, toiseksi opettajankoulutukseen ja opetussuunnitel-
maan liittyvät tekijät ja kolmanneksi motivaatio- ja palkintotekijät. Samanta-
paisia syitä on havaittu muuallakin päin maailmaa. Kun paikkatiedon käytön 
esteitä arvioitiin Kaakkois-Aasian maiden näkökulmasta painottui kalleus: oh-
jelmat ja aineistot maksavat ja soveltaminen vaatii koulutusta (Wong 1996a). 
Meyer & al. (1999) havaitsivat suppeassa tutkimuksessaan, että edellä jo mai-
nitun laitteiston saatavuuden lisäksi merkittävä rajoittava tekijä oli aika: ei ole 
aikaa opiskella ohjelman käyttöä eikä soveltaa oppimaansa käytäntöön. Samaa 
ovat todenneet Kidman & Palmer (2006, 294) Australiassa sekä Brodie (2006) 
ja Chalmers (2006) Uudessa-Seelannissa. Alankomaissa käytön esteiksi ha-
vaittiin vuonna 2003 lähinnä osaamisen ja laitteiden puute (S. Bednarz & van 
der Schee 2006, 196). Britanniassa mukaan liitettiin myös tutkimusvalmiuksi-
en puuttuminen opetussuunnitelmasta (Wiegand 2001, 69). 
Paikkatieto-ohjelmat ovat tunnetusti monipuolisia, ja ammattilaisohjelmia 
on toisinaan pidetty kouluun liian vaikeina. Kuitenkin koulukäyttöisten ohjel-
mien historia osoittaa toista. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön alku-
vuosina, 1990-luvun alussa oli tapana ottaa koulukäyttöön monitoimiohjelmia, 
joissa oli suppea tekstinkäsittely-, taulukkolaskenta- ja tietokantaohjelma yh-
dessä. Nyt niistä on täysin luovuttu, ja kouluissa käytetään ammattilaistason 
Offi ce-paketteja (1993–2008), joissa kukin ohjelma on oma kokonaisuutensa. 
Tuskin kukaan enää valittaa esimerkiksi tekstinkäsittelyn vaikeudesta vaan 
yksinkertaisesti jättää käyttämättä vaativimmat sovellusmahdollisuudet. Jos 
paikkatieto-ohjelman kalleus on käytön esteenä on mahdollista käyttää avoi-
men lähdekoodin ohjelmaa kuten esimerkiksi GRASS, Geographic Resources 
Analysis Support System (1982–2008).
Sarah Bednarz ja van der Schee (2006, 200–202) ovat teoreettisissa pohdin-
noissaan esittäneet, että paikkatiedon opetuksen esteitä on myös syvemmällä 
kuin materiaongelmissa. Heidän mukaansa paikkatiedon opetukselta puuttuu 
karismaattisia puolestapuhujia, opetusta ei ole riittävästi legitimoitu esimer-
kiksi opetussuunnitelmissa, opetusta ei nähdä yhdenmukaisena muiden ope-
tusuudistusten kanssa. Samanhenkisesti taustoihin pureutuu Beesonin (2006, 
276) havainto Australiasta seitsemän vuoden paikkatiedon opetuskokeiluihin 
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perusteella: tarvitaan uudistushenkisiä opettajia, jotka ovat valmiita oppilas-
keskeisiin työtapoihin.
Paikkatieto-ohjelmien soveltamisessa tarvitaan myös valmiita aineistoja. 
Yhdysvalloissa paikkatietoaineistojen saanti on vapaata, ja niinpä ongelmana 
on pikemminkin aineistojen runsaus (Fitzpatrick 2001). Britanniassa suurim-
pia ongelmia aiheuttaa karttojen ja aineistojen saatavuus tai yhteensopimat-
tomuus (Wiegand 2001, 81). Suomessa Maanmittauslaitoksen aineistoja on 
saanut opetuskäyttöön edullisesti vuodesta 2008 lähtien, lisäksi voi käyttää 
Paikkatietolainaamoa (2003–2008).
Kaikki nämä paikkatiedon opetuskäytön esteet liittyvät edellä mainittujen 
syiden kolmiyhteyteen: teknisiin tekijöihin, koulutukseen ja opetussuunnitel-
maan sekä motivaatioon. Kyse on lähinnä painotuksista ja siitä miten syitä ha-
lutaan nimetä. Kun nostetaan abstraktiotasoa voidaan sanoa Fullanin käsittein 
(2007, 87) että paikkatiedon opetuskäytön esteiden taustalla ovat uutuudesta 
itsestään johtuvat tekijät, paikalliset tekijät ja ulkoiset tekijät (kuvio 3 alalu-
vussa 1.1.2 Tietoverkot koulussa).
Paikkatiedon opetuskäytänteitä ja käytön seurauksia kuvataan kirjalli-
suudessa runsaasti. Varhaiset tutkimukset koskevat digitaalisia karttoja. Gos-
sette ja Wheeler (1993) kehittivät karttaohjelman, joka sisälsi teemakarttoja 
Yhdysvalloista. Käyttäjä saattoi vaihtaa esimerkiksi maatilojen kokoluokkien 
luokkarajoja ja arvioida näin muokattujen karttojen käyttökelpoisuutta. Tutki-
muksessa havaittiin että karttaohjelma kannusti yliopisto-opiskelijoita kokeile-
maan eri vaihtoehtoja samalla kun heidän kartankäsittelytaitonsa kehittyivät ja 
mielenkiinto karttoja kohtaan kasvoi. Yläkoulun oppilaat pystyivät tuottamaan 
ammattilaistason karttoja tietotekniikkaa soveltamalla (Schulze 1996, 168; 
Linn 1997). Kun oppilaat saivat itse kokeilla karttojen muokkausta ja teks-
tin, kuvien ja äänten liittämistä niihin syntyi positiivisia asenteita opiskelua 
kohtaan. Linnin (1997) kokeessa ei kuitenkaan ollut eroja kontrolliryhmään 
nähden oppimisen tehokkuudessa.
Nykyisiin paikkatietosovelluksiin läheisesti liittyvät satelliittikuvat mai-
nitaan kirjallisuudessa käyttökelpoisena materiaalina 1990-luvun alkupuo-
lelta lähtien (esimerkiksi Rudd 1992d, Barnett & Milton 1995, Butler 1995, 
823). Myöhemmin Landsat-aineistoja on pyritty tuomaan kouluihin (Merry & 
Stockman 2001) laajalle levinneessä GLOBE–ohjelman kautta (1994–2008). 
2000-luvun puolella satelliittikuvat ovat karttoihin integroituja kuten Google 
Earth –sovelluksessa (2005–2008).
Google Earth (2005–2008) on paitsi paikkatiedon sovellus myös virtuaali-
maailma, joka tavoittelee aitoa reaalimaailman toistoa. Se on herättänyt alusta 
lähtien pohdintoja sopivuudesta opetukseen. Children’s Technology Review 
nimesi sen heti ilmestymisvuonna vuoden parhaaksi opetussovellukseksi. 
Geologian näkökulmasta Google Earthin satelliittikuvat ovat käyttökelpoisia 
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luonnonmuodostumien kuten hautavajoamien, jokilaaksojen, dyynien, jääti-
köiden, tulivuorien ja kraattereiden tarkastelussa (Lisle 2006). Britanniassa on 
ehdotettu sen käyttöä esimerkiksi kotiseudun esittelyyn ja kiinnostavien paik-
kojen osoittamiseen (Allaway 2006). Yhdysvalloissa on havaittu että Google 
Earth sopii hyvin yhteen Maantieteen kansallisten standardien vaatimusten 
kanssa (Patterson 2007). Sen avulla voidaan harjoitella kysymään maantieteel-
lisiä kysymyksiä, keräämään maantieteellistä informaatiota, järjestelemään ja 
muokkaamaan sitä sekä vastamaan maantieteellisiin kysymyksiin (Geography 
for Life 1994). Opetuskäytön yhteydessä ei ole vielä otettu esille niitä ongel-
mia, joita tämän tyyppisiin sovelluksiin voi sisältyä. Tällaisia ovat esimerkik-
si kuvattujen kohteiden turvanäkökohdat, yhteisöjen ja yksilöiden tietosuoja 
tai esitettyjen tietojen painotukset (Goodchild 2006, Zook & Graham 2007, 
Blamont 2008). Eettiset näkökohdat liittyvät paikkatietoon laajemminkin, sillä 
sen soveltaminen sotilastarkoituksiin vaikuttaa syvälle yhteiskuntaan (Dobson 
2004). Opetuksessa joudutaan ennen pitkää käsittelemään myös näitä kysy-
myksiä. 
Google Earthin opetuskäyttö vaatii monenlaista resursointia, mikä käyn-
nistyi vuoden 2008 tienoilla. Tuottajayhtiö tukee sovelluksen opetuskäyttöä. 
Yhdysvalloissa ja Isossa-Britanniassa kouluille on myönnetty ilmaiset Google 
Earth Pro –lisenssit. Lisäksi on perustettu tukisivusto Google for Educators 
(2008) ja keskustelufoorumi Google for Educators Discussion Group (2008). 
Britanniassa maantieteen opettajia koulutetaan käyttämään sovellusta, ja tar-
jolla on jo maantieteen opetuksen näkökulmasta lähteviä oppaita (Buchanan-
Dunlop 2007, 2008a, 2008b). Kaikki tämä on todennäköisesti vasta lähtölauka-
us tulevalle koulutuksen, oppimateriaalien ja sovellustapojen kehitykselle.
Eräs laajimmista paikkatiedon opetussovellusten varhaistutkimuksista on 
amerikkalaisen Joseph Kerskin väitöskirja vuodelta 2000 ja siitä myöhemmin 
julkaistut tiivistelmät (Kerski 2000, 2001, 2003). Tutkimuksen pääteemojen 
joukossa olivat lukio-opettajien tavat käyttää paikkatietoa opetuksessa ja käy-
tön motiivit. Vastaajista runsas puolet käytti paikkatietoa mutta lähinnä de-
monstraatioon, mistä on vielä matkaa käyttöön ongelmanratkaisussa. Ohjelmia 
pidettiin vaativina, ja niiden käyttö edellytti lisää koulutusta ja aikaa. Etuina 
pidettiin sitä, että paikkatieto tuo oman aineen yhteyteen todellisen elämän 
kanssa, sopii analyysivälineeksi, tehostaa oppimista ja lisää oppilaan motivaa-
tiota ja mielenkiintoa. Paikkatieto myös mahdollistaa integroinnin eri aineiden 
välillä. 
Baker tutki vuonna 2002 väitöskirjassaan (Baker & White 2003) yhdys-
valtalaisten yläkoulun oppilaiden oppimista ja asenteita tietotekniikkaa koh-
taan käytettäessä paikkatietoa ympäristöasioiden opiskelussa. Tutkimuksessa 
käytettiin koeryhmää ja kontrolliryhmää. Tällöin havaittiin, että miespuolisten 
opiskelijoiden opiskelu tehostui ja asenteet muuttuivat myönteisemmiksi mut-
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ta naispuolisten opiskelijoiden eivät. Paikkatietoa soveltavat oppilaat olivat 
myös kontrolliryhmää parempia tiedon prosessointitaidoissa kuten esimerkik-
si aineiston analyysissä. Paikkatiedon soveltaminen siis tehosti tämän tutki-
muksen mukaan oppilaiden oppimista. Yhtä yksiselitteiseen tulokseen eivät 
päätyneet Jones & al. (2004, 98) kootessaan digitaalisten karttojen käytön ja 
oppimisen tehokkuuden yhteyttä käsittelevää kirjallisuutta. Heidän mukaansa 
on kuitenkin perusteita sille, että digitaaliset kartat tekevät opiskelusta vuoro-
vaikutteista ja muuttavat opiskelijan suhdetta opiskeltavan aiheeseen. Digitaa-
listen karttojen etuna on niiden kompleksinen tietorakenne ja muunneltavuus 
käyttäjän tarpeiden mukaan. Käyttäjä voi nostaa esille joitakin kartan piirtei-
tä ja häivyttää toisia, vaihtaa symboleita, värejä, mittakaavaa tai projektiota. 
Esimerkiksi napauttamalla jotain kartalla olevaa rakennusta avautuu tekstiä, 
taulukkoja, valokuvia, animaatioita tai äänitteitä. Näin digitaalinen kartta avaa 
uusia oppimismahdollisuuksia: paperikartoille ominaisten kartantulkintataito-
jen rinnalle nousee multimediaalisten karttakerrosten sisällön hallintaa. (Jones 
& al. 2004, 95).
Patterson & al. (2003) sovelsivat paikkatiedon opetuksessa lukion ja kor-
keakoulun opiskelijoiden yhteistyötä. Paikkatiedon integrointi lukion opetuk-
seen osoittautui helpoksi. Opiskelijat oppivat paikkatiedon avulla Maantieteen 
kansallisissa standardeissa (Geography for Life 1994) mainittuja tavoitteita, 
esimerkiksi erikoiskarttojen käyttöä ja suoriutuivat näitä mittaavissa testeis-
sä paremmin kuin korkeakouluopiskelijat, jotka eivät olleet saaneet ohjausta 
paikkatietoon. Myös opettajat oppivat käyttämään paremmin paikkatieto-oh-
jelmia ja pääsivät hyödyntämään yliopiston tietokantoja.
West (2003) havaitsi että paikkatiedon soveltaminen maantieteen ope-
tukseen lisäsi korkeakouluopiskelijoiden myönteisiä asenteita tietotekniikan 
käyttökelpoisuutta kohtaan ja lisäsi tietotekniikan käyttötaitoja vaikkakin 
muutokset olivat pieniä. Kokonaisuutena paikkatiedon soveltaminen opetuk-
seen paransi opiskelijoiden ajattelutaitoja: kekseliäisyyttä ja päättelykykyä. 
Wiegandin (2003) tutkimuksessa oppilaat työskentelivät yhdessä ja käyttivät 
enemmän aikaa paikkatiedon sisällöistä puhumiseen kuin ohjelman teknisiin 
yksityiskohtiin. Keskustelua pidettiin tärkeänä, ja erityisesti vanhemmat oppi-
laat päättelivät asiayhteyksiä ja tekivät toisilleen kysymyksiä aiheesta. Ammat-
tilaisille tarkoitettu vaativa paikkatieto-ohjelma näytti sopivan erinomaisesti 
myös koulukäyttöön. Niille, jotka haluavat yksinkertaisia paikkatieto-ohjelmia 
suosittaa Baker (2005, 46) riisuttuja, selainpohjaisia sovelluksia. Toisaalta 
paikkatiedon opetusta on sovellettu myös alakoulussa. Kokeilut osoittavat että 
tämä on hyvin mahdollista varsinkin jos käytetään paikallisia aineistoja, aitoa 
ongelmanratkaisua ja yhteistoiminnallista oppimista (Keiper 1999). Tällaiset 
kokeilut ovat omiaan hälventämään mahdollista pelkoa paikkatiedon opetta-
misen epäonnistumisesta yläkoulussa ja lukiossa. 
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Kun satelliittipaikantimen käyttöä ja paikkatietoa sovelletaan kenttätutki-
muksiin, haastatteluihin ja havainnointiin saadaan nopeasti monipuolista tietoa 
tutkimuskohteesta, esimerkiksi kylästä kuten Durrant & al. (2004) kuvaavat 
yliopisto-opiskelijoistaan. Tällainen käyttö on sovellettavissa myös koulun 
tasolle. Kenttätutkimukset tuovat myös abstraktit ja vaikeat käsitteet konk-
reeteiksi ja siten helpommiksi ymmärtää, kuten Armstrong & Bennett (2005) 
esittivät kämmentietokoneita ja satelliittipaikantimia esittelevässä kirjoituk-
sessaan.
White & Simms (1993) käyttivät lukiolaisten kanssa paikkatietoa ympä-
ristöongelmien ratkaisemiseen. Tämä herätti opiskelijoissa mielikuvitusta, 
luovuutta ja kykyä ratkaista ongelmia. Mielenkiinto aiheeseen ja innostus oli 
niin suurta, että monet opiskelijat valitsivat itselleen lisää paikkatiedon kurs-
seja (emt. 85). Smith (2005, 227) arvioi opiskelijoiden pääsevän paikkatiedon 
avulla Csikszentmihalyin (esimerkiksi 2002) teoretisoimaan fl ow-tilaan, missä 
haasteet ja taidot ovat optimaalisessa tasapainossa. Samansuuntaisia myöntei-
siä asenteita ja innostusta oli havaittavissa Chenin ja Hsun (2007) lukiolaistut-
kimuksissa, missä käytettiin kämmentietokoneita ja satelliittipaikanninta.
Paikkatiedon opetuskäytön kouluttajana pitkään toiminut Fitzpatrick (2001, 
87) on havainnut että opettajan omat paikkatiedon taidot eivät ole tae eivätkä 
edes edellytys sille, että oppilaat oppivat nopeasti ja tehokkaasti paikkatietoa. 
Parhaiten onnistutaan hänen mukaansa silloin, kun opettaja antaa oppilailleen 
suunnan ja tavoitteet sekä pysyttelee opetuksessa sivulla, puuttuen tilanteisiin 
vain tarvittaessa. Kun opettajat opiskelevat paikkatiedon käyttöä yhdessä oppi-
laidensa kanssa antavat he samalla todellisen mallin elinikäisestä oppimisesta 
(Fitzpatrick 2003, viii). 
Paikkatiedon soveltaminen opetukseen tuo esille yksityiskohtia oppilaiden 
spatiaalisesta ajattelusta. Audet & Abegg (1996) huomasivat korkeakoulu-
opiskelijoilla ja paikkatiedon asiantuntijoilla olevan erilaisia ongelmanratkai-
sustrategioita kun sovellettiin paikkatietoa. Wigglesworth (2003) havaitsi kol-
me erilaista strategiatyyppiä lyhimmän reitin löytämiseen paikkatiedon avulla: 
jotkut oppilaat perustivat ratkaisunsa visuaalisuuteen, toiset systemaattiseen ja 
loogiseen päättelyyn ja kolmannet käyttivät näiden välimuotoa. On myös viit-
teitä siitä että oppilaan spatiaalinen lahjakkuus voisi liittyä paikkatiedon opis-
kelumenestykseen (Kankaanrinta & al. 2006). Seitsemästä Euroopan maasta 
kerätyssä aineistossa havaittiin että yläkoulun oppilaiden ja lukion opiskeli-
joiden yleinen menestyminen paikkatietoa soveltavassa projektissa ja paikka-
tieto-ohjelman oppiminen korreloivat merkitsevästi itsearvioidun spatiaalisen, 
loogis-matemaattisen ja naturalistisen lahjakkuuden välillä. Samansuuntainen 
on tutkimustulos, jossa Åberg-Bengtsson & Ottoson (2006) löysivät yhteyttä 
lukiolaisten graafi sen ja matemaattisen kyvykkyyden välillä. Spatiaaliset tai-
dot ovat osoittautuneet monipuoliseksi erityisalueeksi, jossa on vielä eroja su-
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kupuolten välillä, meta-analyysien mukaan miesten eduksi (Linn & Petersen 
1985, Voyer & al. 1995). On myös esitetty näkemys ettei yleistä tai systemaat-
tista jommankumman sukupuolen paremmuutta ole (Self & Golledge 1994, 
Golledge & Stimson 1997, 157–158). Edellä olevat esimerkit osoittavat miten 
paikkatiedon opetuskäyttö avaa kysymyksiä, jotka eivät välttämättä ole uusia 
mutta esiintyvät nyt entistä monipuolisemmassa kontekstissa.
Paikkatiedon opetuskäytön tutkimukset osoittavat, että havainnot keskit-
tyvät lähinnä opiskelun ja oppimisen yksityiskohtiin ja seurauksiin. Monissa 
tutkimuksissa pohditaan aineiston representaation, valikoinnin ja erilaisten yh-
distelmien potentiaaleja ja niiden seurauksia oppimiselle. Paikkatieto näyttäisi 
liittyvän monipuoliseen ja tehokkaaseen oppimiseen. Myönteiset asenteet ja 
motivaatio toistuvat tuloksissa, joskin mainitaan myös soveltamisen vaikeus. 
On selvää että paikkatiedon opetus tarvitsee kehittyäkseen lisää tutkimusta. 
Robert ja Sarah Bednarzin (2004a, 24) mukaan tutkimuksessa pitäisi mennä 
pitemmälle kuin pelkkään oletukseen spatiaalisten taitojen kehittymisestä ja 
tutkia onko näin, ja jos on, niin missä olosuhteissa. Tai: mitä ongelmanratkaisu 
karttojen avulla oikeastaan merkitsee, tai millainen tapa opettaa paikkatietoa 
on tehokkain (Wiegand 2001, 70).
Kokonaisuutena paikkatieto maantieteen opetuksessa on ollut monien 
tutkijoiden kiinnostuksen kohteena, ja aiheesta on julkaistu paljon; esimerkik-
si tätä tutkimusta varten kootusta kirjallisuudesta noin viidennes nimekkeis-
tä käsitteli paikkatietoa. Tutkimuksista ja kirjoituksista tiivistyy kolme asiaa. 
Ensinnäkin näkyy maantieteen opetuksen tutkijoiden vahva halukkuus saada 
paikkatiedon opetussovellukset koulun maantieteeseen. Perusteina ovat näke-
mykset paikkatiedon mahdollisuuksiin spatiaalisten taitojen kehittäjänä ja tie-
nä ongelmanratkaisutaitoihin. Toiseksi avautuu ruohonjuuritason todellisuus 
kouluista: siellä täällä on käyttökokeiluja mutta laajoja tai systemaattisia in-
terventioita on vain niukasti. Kolmanneksi ilmenee että tutkimustietoa paik-
katiedon opetukseen liittyvistä tekijöistä on vain hajanaisesti suhteessa ilmiön 
monipuolisuuteen. Paikkatiedon opiskeluprosesseja on tutkittu vain satunnai-
sesti ja pinnallisesti. Jos paikkatiedon käyttöönotto on maantieteen opetuksen 
suurimpia haasteita niin samoin on paikkatiedon käytön tutkimus, joka osal-
taan jäntevöittäisi ja helpottaisi käyttöönottoa. Tämä liittyy läheisesti myös 
opettajankoulutukseen.
1.5.1.5 Opetusohjelmat, opetuspelit, simulaatiot ja virtuaalimaailmat
Opetusohjelmien, opetuspelien, simulaatioiden ja virtuaalimaailmojen raja on 
liukuva, ja nämä käsitteet esiintyvät maantieteen opetusta käsittelevässä kir-
jallisuudessa varsin vapaamuotoisesti, ilman täsmällisiä määrittelyjä. Jos tie-
toteknistä sovellusta kutsutaan kirjallisuudessa opetusohjelmaksi korostuu sii-
nä opittava asia, opetuspeleissä taas pelilliset elementit. Simulaatiot pyrkivät 
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jäljittelemään tapahtumia tarkkaan tai vapaamuotoisesti. Virtuaalimaailmoissa 
korostuu visuaalinen näyttävyys: multimedia ja kolmiulotteisuus. Toisinaan 
korostetaan materiaalin tallennemuotoa puhumalla CD-ROMeista tai verkko-
materiaaleista.
Opetusohjelmat
Alkuaikoina maantieteen opetukseen ei ollut tarjolla riittävästi valmiita oh-
jelmia. Niinpä Teaching Geography –lehden tietotekniikkasivut käynnistyivät 
opetusohjelman kirjoitusohjeella (Midgeley 1983). 1990-luvun alussa maan-
tieteen opetuksessa käytettiin ohjelmapaketteja, data handling packages. Ne 
olivat tietokantoja, joissa oli tilastoja, grafi ikkaa ja karttoja. Tyypillistä olivat 
suuret tietomäärät, vaihtelevat esitystavat, haut, lajittelut, vertailujen ja synteti-
soinnin mahdollisuudet (Fitzpatrick 1990). Ohjelmapakettien mahdollisuuksia 
opetuksessa esiteltiin Teaching Geography –lehdessä useaan otteeseen (mm. 
Davidson 1990, Warner 1990, Warner 1991, Rudd 1991 ja Warner 1997). Tun-
nettuja varhainen esimerkki tästä ohjelmatyypistä on PC Globe (1987–1993). 
Myös Suomessa perusteltiin PC Globen ja vastaavien opetusohjelmien käyttöä 
(Peltonen 1992, Rikkinen 1998b, 170–171). 
1990-luvun puolivälistä lähtien opetusohjelmia alettiin tallentaa CD-RO-
Meille, ja niiden käyttökelpoisuutta eri tarkoituksiin käsiteltiin lukuisissa kir-
joituksissa Teaching Geography –lehdessä (esimerkiksi Russell 1994, Svingen 
1994, Warner 1994, Warner 1995, Martin & Swift 1996, Freeman 1997a, Has-
sell 1997, Donert & al. 2000, Day & al. 2001). CD-ROMit sisälsivät opetuk-
seen laaditun kokonaisuuden tai tietosanakirjoja, kartastoja ja sanomalehtiä. 
Vuonna 1996 ja 1997 julkaistiin tarkistuslistaa, jonka avulla saattoi valita tal-
lenteen, joka sopi mahdollisimman hyvin opetukseen (esimerkiksi Luker & 
Hassell 1996). Hypermedian pedagogiset puolet nousivat vähitellen yhä kiin-
nostavammiksi, ne tuottivat iloa (Gerber 1996, 196) ja stimuloivat oppimista 
koskevia pohdintoja kuten Lidstone & Duncan (2000) esittivät hasardeja käsit-
televän CD-ROMin suhteen. 
Yhdysvalloissa ilmestyy runsaasti opetusohjelmia. Niitä esittelee ja arvioi 
Children’s Technology Review -lehti, joka vuosina 2001–2005 ilmestyi nimel-
lä Children’s Software & New Media Review ja 1992–2001 nimellä Children’s 
Software Review. Lehti arvioi myös opetukseen sopivia digitaalilaitteita ku-
ten verkkokameroita. Lehti ilmoittaa verkkosivuillaan (Children’s Technolo-
gy Review s. a.) arvioineensa vuodesta 1983 lähtien vuoteen 2005 yli 8 000 
opetussovellusta, valtaosa ohjelmia. Niistä 363 kuului maantieteen alaan ja 38 
luokiteltiin erinomaisiksi: 17 pelinomaista opetusohjelmaa, 9 kartastoa, 2 har-
joitusohjelmapakettia, 1 simulaatio, 7 laitetta ja 2 verkkosivustoa. Ohjelmille 
yhteistä olivat multimedian monipuolinen käyttö, mukaansa tempaavat tarinat, 
jännitys, erilaiset aktiviteetit, interaktiivisuus käyttäjän kanssa kuten edisty-
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misen kirjaaminen, pelimerkkien kerääminen ja palaute käyttäjälle. Joillakin 
ohjelmilla interaktiivisuus jatkui verkossa. (2005 Trends, 2005; 71, 72). 
1990-luvulla maantieteen opetusohjelmia oli jo runsaasti Euroopassakin. 
Britanniassa arvioitiin 80 maantieteen opetukseen soveltuvaa, levytallenteista 
opetusmateriaalia, joista suurin osa oli CD-ROMeja (Freeman 1997a). Val-
taosa ohjelmista oli englantilaisia, tietosanakirjat ja kartastot olivat pääosin 
amerikkalaisia. Ohjelmissa oli yleensä runsaasti kuvia, tilastoja ja eri teemoja 
käsitteleviä kuvakertomuksia. Ohjelmien tasoa luonnehdittiin epätasaiseksi. 
Niiden käyttö vaati opettajan ohjausta ja usein oheismateriaalien valmistus-
ta. Useimmat ohjelmat esittivät aluetietoja maittain. Lisäksi niissä käsiteltiin 
maantieteen teemoja kuten tektoniikkaa, geomorfologisia prosesseja, ilmastoa, 
säätä ja ympäristökysymyksiä. Monissa ohjelmissa oli karttoja mutta harvoin 
ohjattua kartantulkintaa tai laatimista. Kymmenkunta ohjelmaa soveltui nu-
meromuodossa olevan aineiston käsittelyyn ja esittämiseen diagrammeina tai 
karttoina, esimerkkeinä mainitaan säähavainnot. Freeman (1997a) korosti, että 
tietokoneohjelmien käyttö vaati usein opettajan ohjausta. Ne tarvitsevat rin-
nalleen myös muiden työtapojen käyttöä: maastotyöskentelyä, karttojen tekoa, 
diagrammien piirtämistä ja roolileikkejä. 
Kouluikäisille suunnattuja maantieteen opetusohjelmia ilmestyi 1990-lu-
vulla paljon Yhdysvalloissa ja Britanniassa mutta vain niukasti Suomessa. 
Kotimainen Globus (1999) oli tarkoitettu lähinnä opettajankoulutukseen. Yri-
tyksiä oppilaille tarkoitettujen opetusohjelmien tuottamiseksi on ollut 1970-lu-
vulta lähtien, mutta pienelle kielialueelle ei kannata tuottaa ohjelmia vähäisen 
myynnin ja korkeiden tuotantokustannusten johdosta. Suppealla budjetilla voi-
daan tuottaa vain vaatimattomia sovelluksia, jotka eivät näyttävyydessä yllä 
nuorten käyttämien videopelien tasolle. Kun pelinautinto jää puutteelliseksi 
on myös kiinnostus tällaisiin rajoittunutta. Vastaavasti taas englannin kieli 
muodostaa hinnan ohella kynnyksen ottaa hyviäkin ulkomaisia opetusohjel-
mia koulukäyttöön. Nämä seikat ovat saattaneet vaikuttaa meillä maantieteen 
opetusohjelmien käytön määrään.
Pelien ja simulaatioiden piirteitä
Pelejä ja simulaatioita on käytetty kauan maantieteen opetuksessa. Varhaiset 
digitaaliset versiot sijaitsivat keskustietokoneissa, 1980-luvulla tallennus-
muotoina olivat levykkeet ja 1990-luvulla yhä useammin CD-ROMit. Tällöin 
myös niiden käyttö maantieteen opetuksessa oli suhteellisesti runsasta (Graves 
1996, 244). 2000-luvun pelejä ja simulaatioita on DVD-tallenteina ja verkossa. 
Pelejä pelataan yksin-, kaksin- ja moninpelinä lähiverkossa tai internetissä.
Peli-käsitettä käytetään kirjallisuudessa eri tavoilla. Sinnemäki (1998, 9) 
veti rajaa pelin ja leikin välille ja piti pelejä kirjallisuuteen perustuen leikillisen 
käyttäytymisen eräänä muotona. Peli voi toimia yläkäsitteenä, johon kuuluu 
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monia eri pelityyppejä kuten seikkailu- ja simulaatiopelit (Ermi & al. 2004, 
46). Pelejä voidaan pitää myös rinnakkaiskäsitteenä simulaatiolle, esimerk-
kinä lehti nimeltä Simulation & Gaming. Käsitteellisesti pelit ja simulaatiot 
ovat lähellä toisiaan, kuitenkin Gredler (1996, 522–523) näki niiden välillä 
kolme periaatteellista eroa. Ensinnäkin peleissä korostuu kilpailu ja voittaja, 
simulaatioissa taas pelaajan ottama vaativa ja vastuullinen rooli. Toiseksi pelit 
ovat systemaattisesti ja lineaarisesti eteneviä, simulaatiot sallivat tilanteiden 
toiston, joten niiden rakenne on haarautuva. Kolmanneksi pelejä säätelevät 
todellisiin tilanteisiin perustuvat tai imaginaariset säännöt, palkinnot ja ran-
gaistukset, jotka johtavat yksinkertaisiin ja selkeisiin seurauksiin kuten esi-
merkiksi nopan heittoihin. Simulaatioissa seuraukset ovat monesta eri tekijästä 
aiheutuvia prosesseja, jotka usein ilmentävät aitoja tilanteita ja ovat reaalimaa-
ilman todennäköisyyksien säätelemiä. Myös Crawford (1982, 9) korosti pelin 
ja simulaation eron olevan sinä, miten hyvin ne vastaavat todellisuutta: peliä 
voi verrata maalaukseen, jossa on vapaamuotoisia elementtejä ja simulaatiota 
tekniseen, tarkkoja yksityiskohtia sisältävään piirrokseen. Käytännössä pelin 
ja simulaation raja on kuitenkin liukuva. 
Crawford (1982, 7–15) määrittelee tietokonepelejä neljän keskeisen ele-
mentin avulla, jotka ovat representaatio, interaktio, konfl ikti ja turvallisuus. 
Representaatio tarkoittaa suljettua formaalia systeemiä, joka esittää subjektii-
visesti todellisuuden osaa. Peli on suljettu systeemi, koska se sisältää vain ne 
elementit, jotka sen suunnittelija on sisällyttänyt mukaan. Elementit ovat vuo-
rovaikutuksessa toistensa kanssa usein hyvinkin mutkikkailla tavoilla. Koska 
pelikokemus perustuu tunteisiin on se aina vahvasti subjektiivinen pelaajalle. 
Pelin interaktio on dynaamista: pelaaja voi itse vaikuttaa tapahtumien kulkuun 
ja elää muutoksessa mukana. Konfl ikti syntyy kun pelaaja tavoittelee päämää-
rää ja vastustajat tai olosuhteet yrittävät estää tämän. Tästä on seurauksena 
vaaratilanteita, mutta peli on turvallinen tapa kokea vaaroja. 
Edellä mainitut Crawfordin (1982, 7–15) pelielementit ovat sovellettavissa 
myös simulaatioihin, ja niissä on yhteneväisyyttä myöhempiin näkemyksiin. 
(Gredler 1986) määritteli opetussimulaation kolmella yhteisellä piirteellä. 
Niissä on ensiksikin todentuntuinen tilanne, jossa oppilaille esitetään ongelma. 
Toiseksi oppilas hankkii asiasta eri tavoin tietoja, sitten hän tekee päätöksiä ja 
toimii niiden mukaan. Kolmanneksi hän saa palautetta siitä, mitä muutoksia 
hänen toimintansa sai aikaan kyseisessä kohteessa. Simulaation tyypillisiä piir-
teitä ovat panos, joka voi olla esimerkiksi sademäärä, tehtaaseen investoidut 
varat tai lähtöpopulaatio; tätä seuraavat ohjelmoidut laskutoimitukset sekä tuo-
tos, joka on usein diagrammeja, karttoja tai tekstiä. Simulaatio voidaan mää-
ritellä ohjelmatyypiksi, jossa käytetään todellisuuden mallia, ja tavoitteena on 
tietyn ilmiön kuvaaminen, selittäminen ja ennustaminen (Maguire 1989, 111). 
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Simulaatioon on ohjelmoitu tiettyjä muuttujia ja niiden välisiä yhteyksiä 
tavallisesti regressiomalleina. Kun käyttäjä manipuloi yhtä tekijää muuttuvat 
sen seurauksena toisetkin, mikä ilmenee esimerkiksi määrän lisäyksenä tai vä-
henemisenä tai katoamisena tai ilmestymisenä näkyviin. Ilmiö on ohjelmoitu 
esiintymään niin, että se noudattaa sille tyypillistä frekvenssivaihteluita ja voi-
makkuuden amplitudia ajassa. Tietokone laskee mallit, ottaa huomioon tapah-
tumien todennäköisyyden ja antaa käyttäjälle nopeasti palautteen, useimmiten 
muutoksen muodossa. Tapahtumissa pyritään elävyyteen, monipuolisuuteen ja 
usein myös todenmukaisuuteen tätä koskaan täysin saavuttamatta. Näin ollen 
simulaatioissa esitetään jotain ilmiötä tai tapahtumaa luonnollisen oloisena 
mutta yksinkertaistettuna.
Pelien ja simulaatioiden opetuskäytön perusteluja
Simulaatioiden tulo maantieteeseen oli seurausta yleisestä kvantitatiivisesta 
vallankumouksesta, jonka seurauksena alettiin käyttää systeemiteoriaa, mal-
leja ja mallin rakennustekniikoita (Maguire 1989, 112). Maantieteen opetussi-
mulaatioiden puolestapuhujana on esiintynyt jo 1970-luvulta lähtien Rex Wal-
ford (esimerkiksi Walford 1972; Walford 1973a, 213–215; Walford 1973b) ja 
muutkin tutkijat (esimerkiksi Graves 1971, 49–52; Singh 1982, 270; Maguire 
1989, 223). Samat ajatukset esiintyivät didaktiikan kirjoissa Suomessa (mm. 
Rikkinen 1977, 1998b). 
Maantieteen tietokonesimulaatioiden eduiksi kirjattiin ensimmäisenä tie-
donkäsittelyn nopeus ja tarkkuus (Gunn 1970). Taylor ja Walford (1972) löysi-
vät niissä motivoivia tekijöitä kuten innostavuuden opiskeluun, uutuudenvie-
hätyksen, oppilaan ja opettajan välisen polarisaation poistumisen ja roolileik-
kien universaalisuuden lasten maailmassa. Niihin sisältyi myös monia merkit-
täviä oppimiseen liittyviä etuja: oppimista tapahtuu monella tasolla kuten itse 
pelistä ja toisista pelaajista, oppilas voi harjoitella päätöksentekoa, omaksua 
eri rooleja ja opiskella kokonaisvaltaisesti ilman oppiaineiden rajoja. Simu-
laatiot ylittävät ajan rajoitukset menneisyyteen ja tulevaan, ja prosesseja voi-
daan nopeuttaa tai hidastaa. Esimerkkinä ajan manipuloinnista Maguire (1989, 
114) otti esille kaupungin hitaan kasvuprosessin, joka saadaan simulaatiossa 
tapahtumaan nopeammin kuin luonnossa. Vastaavasti nopeat tapahtumat kuten 
metsäpalot tai maanvyöryt voidaan hidastaa ja näin saada selville erilaiset väli-
vaiheet. Yleisemmällä tasolla puhuen simulaatioiden pohjalla oleva mallinnus 
sopii väestömaantieteen, energian käytön ja ympäristötieteiden alalle (Webb 
1993). Kun simulaatiota toistetaan useita kertoja peräkkäin saadaan sen taka-
na olevan mallin säännönmukaisuudet esille. Simulaatioiden avulla voidaan 
varustautua luonnonkatastrofeihin: maanjäristykseen, tulivuorenpurkaukseen 
tai kuivuuteen. Maantieteessä simulaatioiden avulla voidaan selittää menneitä 
ilmiöitä ja ennustaa tulevia. Opiskeltaessa ympäristöasioita simulaatioita käyt-
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tämällä voidaan harjoitella graafi sia taitoja, numerolukutaitoa, ongelmien esit-
tämistä, hypoteesien testausta, loogista ajattelua ja ongelmanratkaisua. Monien 
tutkijoiden mukaan simulaatiot kehittävät prosessien ymmärtämistä ja ilmiön 
riippuvuutta monen eri tekijän yhteisvaikutuksesta. Esimerkiksi Dormann & 
al. (2006) kuvasivat miten simulaatiot tarjoavat monia näkökulmia spatiaali-
seen informaatioon, mistä muodostuu kiehtova tarina. Heidän mukaansa tämä 
avaa mahdollisuuksia empaattiseen ja kriittiseen ajatteluun esitetyn ilmiön 
suhteen.
Simulaatioiden vahvuus ja samalla heikkous on ilmiön pusertaminen pel-
kistettyyn, yksinkertaiseen ja turvalliseen muotoon. Tämä voi tuoda esille 
kohteen oleellisia piirteitä mutta samalla myös hämärtää prosessien todellis-
ta luonnetta. Taylor ja Walford (1972, 55) huomauttavat miten simulaatiossa 
kamppaillaan niiden laatijan näkökulmasta aina monien reunaehtojen kanssa. 
Näitä ovat esimerkiksi yksityiskohtien runsaus, ilmiön monimutkaisuus ja esi-
tyksen tarkkuus, loogisesti rakennetut opiskelupaketit, pelin etenemisnopeus, 
tavoitteiden yleisyys vs. yksityiskohtaisuus ja koko peliympäristön suljettuus 
tai avoimuus. Simulaatioista tulee keskustella oppilaiden kanssa pelaamisen 
jälkeen. Taylor ja Walford (1972, 59–60) ehdottavat, että käsittelyn kohteina 
olisivat ainakin yleisvaikutelma simulaatiosta, taustalla oleva malli, toiminta ja 
sen eteneminen, simulaation seuraukset, mitä opittiin ja parannusehdotukset.
Graafi suus ja visuaalisuus ovat merkittäviä sekä peleissä että maantietees-
sä. Pelimaailmoissa leikitellään liikkuvilla, kaksi- ja kolmiulotteisilla näkymil-
lä, joissa käyttäjä on mukana. Näin pelaaja harjoittelee spatiaalisten represen-
taatioiden hallintaa, ja tutkimuksissa on havaittu että tällaisten tietokonepelien 
pelaaminen parantaa spatiaalisia taitoja (Subrahmanyam & Greenfi eld 1994, 
Subrahmanyam & al. 2001, 13–14). Monet suositut spatiaaliset simulaatiot 
ovat kuitenkin taistelu- tai lentosimulaatioita, joiden maailma on etäinen kou-
luopetukselle. 
Pelien ja simulaatioiden yhteydestä kiinnostukseen ja motivaatioon on 
paljon tutkimusta yleisellä tasolla. Sinnemäki (1998) tutki kertolaskuja käsit-
televiä tietokonepelejä ja alakoulun oppilaita. Tutkimuksessa olivat tärkeitä 
sisäiset motivaatiotekijät (Malone & Lepper 1987, 230–247), joita ovat en-
sinnäkin yksilöllisen motivaation lähteet: haastavuus, uteliaisuus, kontrolli ja 
mielikuvitus. Toisena ryhmänä tulevat yksilöiden välisistä suhteista nousevat 
motivaatiotekijät: yhteistyö, kilpailu ja arvostus. Sinnemäki (1998, 191–199) 
havaitsi että tietokonepelien sisäiset motivaatiotekijät lisäsivät pelien arvostus-
ta, oppilaiden motivaatio oppimista kohtaan kasvoi, ja he myös oppivat tehok-
kaammin kuin vertailuryhmä, joka ei käyttänyt tietokonepelejä. 
Järvinen (1999, 215) ottaa esille maantieteelliseen ajattelutapaan sopivan, 
mielenkiintoisen ajatuksen digitaalisten pelien suosion selitykseksi. Hänen 
mukaansa pelaamisen tuottama mielihyvä edellyttää pelitilan haltuunottamista 
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ja kartoittamista. Pelaaminen on siten eräänlaista vieraan maaperän kesyttä-
mistä tai virtuaalista kolonisaatiota. Aggressiiviset pelitilanteet kuten sodan-
käynti tai seikkailu edustavat maailmaa, jossa ihminen on nyt suojattu (myös 
Crawford 1982, 14). Peleissä arvaamaton luonnonympäristö on mallinnettu, 
manipuloitu ja estetisoitu digitaaliseksi. Myös tutkittaessa suomalaisten lasten 
käsityksiä pelien kiehtovista elementeistä nousi uusien paikkojen valloittami-
nen motivoivaksi tekijäksi (Ermi & al. 2004, 13).
Esimerkkejä maantieteen opetuksessa käytetyistä peleistä ja simulaatioista
Seuraavassa esitellään joitakin tietokonepelejä ja –simulaatioita. Tällaisten 
lähdeviittaukset ansaitsevat kommentin, sillä referenssitietojen ongelmat liitty-
vät julkaisuvuoteen, tekijään, sovelluksen nimeen ja julkaisijaan, siis kaikkeen 
mahdolliseen. Ohjelman julkaisuvuosi on liukuva käsite, sillä ensin tuotetaan 
kokeiluversioita ja vasta sitten varsinainen kaupallinen versio. Ajan mittaan 
tehdään päivitettyjä versioita eri käyttöjärjestelmille, tallennemuodoille tai 
sisällöille. Uusia versioita nimetään juoksevalla versionumeroinnilla tai an-
tamalle ohjelmalle aiemmasta hieman poikkeava nimi kuten ”deluxe version” 
tai ”school edition”. Näiden eri versioiden luetteleminen on turhaa ja mahdo-
tontakin. Aikanaan ohjelman päivitys lakkaa. Jos ohjelman viimeinen päivitys-
vuosi on tiedossa on se mainittu. Joihinkin ohjelmiin on tapana viitata tekijän, 
joihinkin nimekkeen mukaan. Seuraavassa tekijännimet on jätetty pois, ja oh-
jelmiin viitataan systemaattisesti nimekkeen avulla. Ohjelmia julkaisevien yri-
tysten elämänkaari voi olla lyhyt, yhtiöt sulautuvat toisiinsa, julkaisuoikeuksia 
myydään eteenpäin, tai julkaisuoikeus on usealla eri yhtiöllä. Tällöin kirjalli-
suusluetteloon on merkitty ensimmäinen ja viimeinen tiedossa oleva julkaisi-
ja. Näiden tietojen hankinnassa joudutaan turvautumaan myös epäluotettaviin 
lähteisiin kuten internetiin. Kun pelien julkaisuhistoria on näin monipolvinen 
on selvää että lähdeviitteet jäävät ponnisteluista huolimatta puutteellisiksi.
Maantieteen opetukseen on tarjolla muutamia simulaatiotyyppejä variaati-
oineen. Alan klassikkona voi pitää suosittua SimCity-ohjelmaa (1989–2008). 
Ohjelmaan on lisämoduuleita kuten mahdollisuus rakentaa kaupunki tietynlai-
seen maastoon, menneisyyteen tai tulevaisuuteen. Pelaajan tehtävänä on ke-
hittää kaupunkia verovaroista koostuvan budjetin rajoissa, rakentamalla tietä, 
asuin- ja teollisuusalueita sekä palveluja. SimCity ei noudata mitään tiettyä 
kaupunkirakenteen teoriaa tai kasvumallia. Sen sijaan se antaa kuvan kaupun-
gin infrastruktuurista ja muotoutumiseen vaikuttavien tekijöiden monipuoli-
suudesta. Peli tarjoaa mahdollisuuden usean eri tekijän samanaikaisen hallin-
taan ja vastuulliseen päätöksentekoon kaupunkisuunnittelijan tai pormestarin 
roolissa. Kiehtova peli sopii monenlaisille käyttäjille: pojat ja tytöt, nuoret ja 
aikuiset voivat pitää tästä pelistä. Costikyan (2002, 12–13) pitää SimCityn me-
nestyksen selityksenä sitä että se sallii monenlaiset ratkaisut. Pelaaja voi siis 
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rakentaa ”oman” kaupunkinsa ja kokeilla lukemattomia eri ratkaisuja saaden 
eteensä aina uusia tilanteita. – Sim-perheeseen kuuluu monia muitakin maan-
tiedettä sivuavia pelejä, joissa simuloidaan maatilan elämää, saariolosuhteita, 
savanniekosysteemiä tai huvipuistoa. Kaikille niille on yhteistä ekosysteemin 
tai teknosysteemin rakentaminen ja dynaamisen tasapainon tavoittelu.
SimCity-ohjelman (1989–2008) mahdollisuuksista opetuksessa innostut-
tiin jo varhain (Peltonen 1992, Unwin 1992, 75; Cartwright 1997, 448). Adams 
(1998) sovelsi sitä yliopiston kaupunkimaantieteen opetukseen. Tutkimuksen 
mukaan opiskelijat pitivät pelistä, ja se lisäsi heidän motivaatiotaan opiske-
luun. Peli auttoi ymmärtämään kaupunkien rakenteeseen ja toimintaan liittyviä 
seikkoja, joiden opiskelu on muuten vaikeaa. Tällaisia olivat ilmiöiden moni-
särmäisyys, varojen keruu ja jakaminen, vallan tunto ja nöyryys kaupungin 
vaikeiden hallintotehtävien edessä sekä kaupunkisuunnittelijoiden arvostus. 
Myös pelille ominainen lintuperspektiivi kaupunkinäkymään koettiin tuolloin 
vaikuttavana. Sen sijaan faktojen opiskeluun peli ei opiskelijoiden mielestä 
ollut erityisen hyvä, vaikka tällaisiakin ajatuksia on kirjallisuudessa esitetty 
(White 1992). Vaikka SimCity on ollut jo kauan markkinoilla ja opetuksessa-
kin puuttuu edelleen kunnollista tutkimustietoa sen käytön yhteydestä oppi-
miseen (Squire 2005, 11). SimCityn innoittamana on syntynyt lukuisia muita 
pelejä, jotka toistavat sen teemoja. 2000-luvun kaupunkisimulaatioihin liittyy 
usein ympäristönäkökohtia kuten energiankäyttöä (esimerkiksi ElectroCity 
2007–2008, EnergyVille 2007–2008). 
Civilization (1990–2008) -pelissä suunnitellaan kokonaisia yhdyskuntia. 
Ne pyrkivät elämään sovussa muiden yhdyskuntien kanssa. Tämä rauhaan pyr-
kivä tendenssi on monipuolisuuden ohella pelin huomattava positiivinen puoli. 
Toinen suosittu sovelluskohde on rautateiden rakentaminen, kuten Railroad 
Tycoon (1990–2002) -pelissä. Pelaaja saa rautateiden omistajan roolin, jossa 
hän voi ostaa junia, rakentaa ratoja, siltoja ja asemia. Tavoitteena on saada 
radoille matkustajia ja tavaraliikennettä tulojen saamiseksi, raaka-aineita voi 
myös jalostaa arvokkaammiksi tuotteiksi. Menestyminen mitataan varallisuu-
den kasvulla. 2000-luvun yhdyskuntasimulaatio voi ottaa esille myös ympä-
ristökysymyksiä kuten brittiläinen päätöksentekosimulaatio FloodSim (2008). 
Siinä pyritään erilaisilla ratkaisuilla minimoimaan kaupunkien tulvavahinko-
ja. Satelliittikuvat ja realistiset investointivaihtoehdot lisäävät aitouden tuntu-
maa. 
Seikkailupelit ovat simulaatioiden ohella toinen suosittu ohjelmatyyppi. 
Sen kuuluisa ja monesti palkittu edustaja on Carmen Sandiego –sarja (1985–
2001), jonka pelaaja jahtaa rikollisia paikkoihin liittyvien vihjeiden avulla Yh-
dysvalloissa, Euroopassa tai maailmalla. Carmen-pelit ovat saaneet myönteistä 
huomiota maantieteen opetuksessa. Fitzpatrick (1990, 148) ja Nellis (1994, 
37) luokittelivat ne eksploratiivisiin tietokoneohjelmiin, jotka antavat käyttä-
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jälleen roolin johonkin maantieteen ilmiöön tai alueeseen tutustumista varten. 
Käytännössä tällaisen roolin ottaminen olisi vaikeaa, vaarallista tai mahdoton-
ta, joten käyttäjä voi näin tutustua outoon ympäristöön harmittomalla tavalla ja 
harjoitella päätöksentekoa. Tietotekniikan avulla saa nopeasti palautetta, ja se 
auttaa siten ymmärtämään ilmiöiden moninaisuutta. Carmen-pelit kehittävät 
spatiaalista tajua sekä deduktiivisia päättelykykyjä (Nellis 1994, 37). Niiden 
hyödyllisinä vaikutuksina on kirjattu myös maantieteen faktatiedon lisään-
tyminen, ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen, kielitaidon kehittyminen ja 
myönteiset oppimiskokemukset (Grundy 1991). Lisäksi on mainittu ilo ja jän-
nitys (Svingen 1994, 185), sosiaalisten taitojen ja luovuuden kehittymisen sekä 
ylipäätään opiskeluprosessien monipuolinen tukeminen (Sherwood 1991).
Edellä olevissa esimerkkipeleissä esiintyy niitä maantieteen teemoja, 
joita Walford (1973b, 105) piti erityisen hyvin peleihin sopivina. Näitä ovat 
reitteihin perustuvat aktiviteetit kuten matkustaminen, teiden tai rautateiden 
rakentaminen sekä sijoitukseen liittyvä päätöksenteko, joka tulee kyseeseen 
rakennettaessa voimaloita, lentokenttiä ja asuinalueita tai etsittäessä luonnon-
varoja. Myös maatalous ja teollisuusprosessit raaka-aineiden hankinnasta val-
mistukseen, kulutukseen ja hylkäykseen sopivat pelien teemoiksi. Eri teemo-
jen yhdistelminä voitaisiin rakentaa niiden välisiä verkostoja ja niitä kuvaavia 
malleja.
Maantieteen opetuksen alalla on ollut pyrkimyksiä tuottaa yleiseurooppa-
laista materiaalia, joka hyödyntää pelillisiä elementtejä. Tällaisia projekteja 
olivat Eurogame (Convey & al. 1998) 1990-luvulla ja YoungNet (Houtsonen 
& al. 2002) 2000-luvulla. Oppilaat pitivät pelaamisen avulla oppimisesta. Pro-
jekteissa tuotetut peliympäristöt olivat kuitenkin kovin vaatimattomia verrat-
tuina kaupallisten pelien tarjoamiin virtuaalimaailmoihin.
Pelit, simulaatiot ja oppiminen
Varhainen metatutkimus opetuspelien ja simulaatioiden yhteydestä oppimi-
seen tuotti ristiriitaisia tuloksia. Randel & al. (1992) raportoivat 67 tutkimusta 
kattavasta metatutkimuksesta 28 vuoden ajalta, 1960–1980-luvuilta. Mukana 
oli myös maantieteen simulaatioita. Monet peleistä olivat jo tuolloin tietotek-
niikkaan perustuvia mutta simulaatiot olivat tästä poikkeus. Näin ollen vaikka 
suurin osa tutkituista artikkelista osoitti, etteivät pelit olleet oppimisen kannal-
ta tavanomaista opetusta tehokkaampia, on tuloksia tulkittava varoen maantie-
teen osalta. Tutkijat huomauttavatkin että pelit tai simulaatiot näyttävät olevan 
tehokkaita varsinkin silloin kun opiskelun kohteena on jokin hyvin täsmällinen 
aihe.
Simulaatioiden hyödyllisyyttä maantieteen opetukselle tutkittiin Britanni-
assa 1990-luvun alussa laajassa, yli 2000 ala- ja yläkoulun oppilasta käsittele-
vässä tutkimuksessa (Watson 1993). Tutkimuksessa havaittiin simulaatioiden 
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lisäävän oppilaiden kiinnostusta ja sitoutumista aiheiden opiskeluun ja kehit-
tävän heidän empatiakykyään. Samalla simulaatioiden käyttö kysyi opettajalta 
joustavuutta, sillä oppilaat käyttäytyivät äänekkäästi keskustellessaan innois-
saan tapahtumista. Samanlaisia myönteisiä seurauksia havaittiin amerikkalais-
tutkimuksessa, jossa sovellettiin GeoSim-ohjelmapakettia yliopisto-opetuk-
seen. Moduulien aiheet käsittelivät sijaintia, paikkoja, alueita sekä ihmisen ja 
ympäristön vuorovaikutusta (Carstensen & al. 1993, 221). Käyttökokemukset 
olivat positiivisia: simulaatiot korostivat pikemmin aktiivista opiskelua, pää-
töksentekoa ja analyysitaitoja kuin passiivista opiskelua tai mekaanista muis-
tamista, ja ne antoivat välitöntä palautetta. Jos vaihtoehtona simulaatiolle on 
aito kenttätutkimus voivat oppimiserot olla vähäisiä, kuten yliopiston meritie-
teen kurssilla Yhdysvalloissa (Winn & al. 2006).
Gredler (1996, 535–536) korostaa tutkimuksiin nojaten kolmea seikkaa 
kun käytetään pelejä ja simulaatioita opiskelussa: oppimisen vahvistusmeka-
nismeja, ennakkotietojen merkitystä opiskelussa ja ongelmanratkaisutaitoja. 
Voittaminen on tehokas tapa vahvistaa oppimista, ja tämä korostuu peleissä. 
Sen sijaan simulaatioissa painottuu enemmän itse prosessi. Jos opetussimulaa-
tion halutaan olevan mahdollisimman tehokas pitää huolehtia siitä, että oppi-
laat käyttävät simulaation niitä muotoja, joissa oppimisen kannalta toivottavat 
prosessit tulevat selkeästi esille. Ennakkotietojen on Gredlerin mukaan oltava 
riittäviä ja kattavia: pitää olla tietoa ilmiökokonaisuudesta eikä vain sen frag-
menteista. Lisäksi tarvitaan tietoa malleista tai prosesseista, joita on ilmiöiden 
takana. Gredler liittää ongelmanratkaisutaitojen kehittymisen aitoa jäljittele-
viin tilanteisiin kuten simulointeihin. Näin ollen Gredler päätyy suosittamaan 
simulaatioita erityisesti sellaisille tiedonaloille, joilla ilmiöiden ennustaminen 
vaatii monista eri lähteistä tulevan tiedon hyödyntämistä. Monet maantieteen 
ilmiöt sopivat tämän edellytyksen piiriin.
Todellisuutta jäljittelevät virtuaalimaailmat ja cyberspace
Tämän tutkimuksen avausluvun alussa ”1.1.1 Tietoverkot, virtuaalimaailmat 
ja noosfääri” luonnehdittiin lyhyesti virtuaalimaailmojen monimielistä käsi-
tettä. Tässä otetaan esille virtuaalimaailmojen pari maantieteellistä sovellus-
ta: ensinnäkin todellisuutta tavoittelevat virtuaalimaailmat kuten maisemat tai 
kaupungit ja toiseksi maantieteellisin termein käsiteltävät imaginaariset tilat, 
joista käytetään myös nimitystä cyberspace.
Monien maantieteellisten kohteiden etäisyys käyttäjään on suuri ja saa-
vutettavuus vaikea tai mahdoton. Kohdetta voidaan kuvata satelliittikuvien, 
karttojen, valokuvien, videoiden, tekstien, ja äänitteiden avulla, jotka tuovat 
käyttäjälle vaikutelman pääsystä kohdeympäristöön, tapahtumien keskelle. 
Tällaisia todellisuutta jäljitteleviä virtuaalimaailmoja voidaan siis tuottaa 
vaihtelevilla representaatioilla. Aidoimmillaan virtuaalimaailma on kolmiulot-
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teinen, rajoitettuun digitaaliseen informaatioon perustuvaa näkymä, jota käyt-
täjä voi varioida, ja joka välittyy myös muille katsojille samanlaisena (Fisher 
& Unwin 2002, 1). Tämä on maantieteen edustajien tulkinta virtuaalisuuden 
eri ilmentymiä yhdistävästä yläkäsitteestä, virtuaalitodellisuudesta. Yleisiä so-
velluskohteita ovat virtuaalimaisemat ja -kaupungit (Doyle & al. 1998, Fisher 
& Unwin 2002). Aiheeseen liittyvää Google Earth (2005–2008) -sovellusta on 
käsitelty edellä kohdassa ”1.5.1.4 Kartat ja paikkatietojärjestelmät”.
Yksinkertaisimmillaan virtuaalimaailma luodaan ottamalla maisemasta 
valokuvia, jotka ohjelman avulla sulautetaan yhdeksi panoraamanäkymäksi 
(Howarth 1999). Näin saadaan tuntuma että käyttäjä on osana maisemaa. Vir-
tuaalimaailmojen laatimiseen on olemassa ohjelmointikieliä ja ohjelmia, mutta 
työ on kallista. Phipps (2001) kehottaakin vakavasti harkitsemaan ennen kuin 
ryhdytään virtuaaliretkisivuston laadintaan, sillä kehittelytyö kysyy työvoi-
maa, ja sivuston integrointi muuhun opiskeluun pitää miettiä tarkkaan. Durbin 
on (2003) provosoinut verkkoyhteisössä kriittistä keskustelua virtuaaliretken 
vaikuttavuudesta vertaamalla elämyksen aitoutta virtuaaliin oluttuopilliseen. 
Virvo ja Katsionis (2008) taas ovat huomauttaneet miten vaikeaa on löytää 
tasapainoa edutainment-tyyppisten virtuaalimaailmojen haastavuuden, kiehto-
vuuden ja opetusnäkökohtien välillä.
Virtuaalikohteisiin tehdään virtuaaliretkiä. Niitä on käytetty yliopistomaan-
tieteen piirissä jo 1990-luvun puolivälissä, kuten Cramptonin (1999) Bosnian-
matka kertoo. Slator & al. (1999) ja Saini-Eidukat & al. (2002) kuvasivat virtu-
aalimaailmaa, jossa käyttäjä voi toimia geologina. Yliopistotason maantieteen 
virtuaaliretkien määrä on verkossa suuri (Stainfi eld & al. 2000; Shroder & al. 
2002, 357–358). Sopivasti valikoiden niistä löytyy käyttökelpoista materiaalia 
myös kouluopetukseen, ja maantieteen opettajia onkin kannustettu käyttämään 
tällaisia (Whiddon 1996, Barratt & Hassell 1998).
Schleicher (2003) erotti virtuaaliretkissä kaksi päätyyppiä. Ensimmäinen 
on virtuaaliekskursio: verkkosivusto, joka simuloi retkeä esimerkiksi maatilal-
le, jäätikölle tai vuoristoon. Toinen virtuaaliretken tyyppi on online-ekskursio. 
Siihen kuuluu maantieteilijöitä tai maantieteen opiskelijoita, jotka tekevät ai-
don ekskursion ja ovat sitten vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa verkon 
välityksellä. Online-ekskursiolta voidaan lähettää oppilaiden käyttöön tekstiä, 
kuvia ja äänitteitä, ja oppilaat vuorostaan esittävät matkalaisille kysymyksiä. 
Schleicherin kokemukset Kauko-Itään ja Afrikkaan suuntautuneista online-
ekskursioista osoittavat että koulut olivat kiinnostuneita tällaisesta opiskelusta: 
sivustojen käyttö oli runsasta ja vuorovaikutus matkalaisten kanssa vilkasta.
Virtuaaliretket tavoittelevat aitoa retkikokemusta sitä koskaan saavutta-
matta. Bartha-Smith & Hathaway (2000) kiinnittävät huomiota virtuaaliretki-
sivustojen heikkoon maantieteelliseen antiin, ja ehdottavat kolmea periaatetta, 
jolla retket voitaisiin muuttaa aidomman tuntuisiksi (emt. 262–263). Niihin 
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pitäisi ensinnäkin lisätä maantieteellistä sisältöä. Tämä voisi olla esimerkiksi 
kunnollisia karttoja ja satelliittikuvia. Myös animaatiot, joissa voi panoroida 
maisemaa 360 astetta tai liikkua eteen, taakse ja sivulle, lisäävät aidon retken 
tunnetta. Toiseksi karttojen ja kuvien tulisi muodostaa jatkumo eivätkä ne saisi 
olla fragmentteja sieltä täältä. Kolmanneksi maastoretkellä pitäisi voida liik-
kua nonlineaarisesti, esimerkiksi aloittaa se useasta eri paikasta. Näkymien tu-
lisi ympäröidä katsojaa ja kuvan etualan tai taustan tulisi olla mahdollisimman 
pieni. Näkymät, joissa lennetään maiseman yllä eivät ole näiden tutkijoiden 
mielestä aidon tuntuisia. Panoraamakuvilla saavutetaan monitasoista maan-
tieteellistä informaatiota: suuripiirteistä maisemaa, mikrotason yksityiskohtia, 
esimerkiksi kiven uurteita ja kaikkea näiden ääritasojen väliltä (Dykes 2000, 
133). Tällaisia navigoitavia virtuaaliympäristöjä on rakennettu opetustarkoi-
tuksiin, ja yliopisto-opiskelijat ottivat ne innostuneesti vastaan (Dykes 2000, 
147). 
Vuosituhannen alussa kokemusten keruu kehittyneiden virtuaalimaailmojen 
opetuskäytöstä on alullaan. Myös yläkoulusta saatiin positiivisia kokemuksia 
kun Bakas ja Mikropoulos (2003) käyttivät kolmiulotteista virtuaaliympäristöä 
päivän ja yön sekä vuodenaikojen vaihtelun opettamiseen yläkoulussa. Oppi-
laat pitivät opiskelusta ja korjasivat virheellisiä käsityksiään ilmiöistä. Johnson 
& al. (2004) sovelsivat virtuaaliympäristöä alakoulun oppilaiden ympäristö-
aiheiseen kenttätyöhön, jonka tavoitteena oli tutkimustaitojen kehittäminen. 
Oppilaat keräsivät innostuneina aineistoa, käsittelivät sitä ja laativat malleja 
sen perusteella. Ketelhut (2007) testasi yläkoulun oppilaiden tutkimustaitojen 
ja itseluottamuksen välisiä yhteyksiä kolmiulotteisessa virtuaalikaupungissa. 
Toiminta monen käyttäjän yhteisessä immersiivisessä virtuaalikaupungissa 
näytti katalysoivan oppilaiden luottamuksen kasvua omiin kykyihinsä.
Virtuaalimaailmojen sovellukset sopivat opetukseen, ja vahvoja puolia ovat 
suhteellinen edullisuus, turvallisuus, ajansäästö, aidontuntuinen vuorovaikutus 
virtuaaliympäristön ja käyttäjien välillä sekä yhteistyömahdollisuudet etäällä 
toisistaan olevien käyttäjien kesken (Taylor & Disinger 1997, Winn & Jackson 
1999, Brown 2000, Taylor 2005). Crosier & al. (2002, 78) liittävät luetteloon 
vielä motivaatiota lisäävät tekijät. Slator & al. (1999, 165) ilmaisevat edellistä 
abstraktimmin virtuaaliympäristöjen etuina ajan ja etäisyyden kontrollin, mah-
dollisuuden luoda muuten mahdottomia jaettuja tiloja, mahdollisuuden luoda 
agentteja ja artifakteja pedagogisiin tarkoituksiin ja mahdollisuuden tukea mo-
nien käyttäjien välistä kilpailua. Stainfi eld & al. (2000, 257) kokoavat kirjalli-
suudesta virtuaaliretkien hyödyiksi retkikohteen esittelymahdollisuuden ennen 
aitoa maastoretkeä tai maastossa tarvittavien taitojen kuivaharjoittelun. Näin 
tehostetaan maastotyöskentelyä ja säästetään aikaa. Verkossa olevaan virtuaa-
liretkeen voidaan myös palata aidon retken jälkeen. Kun virtuaalisovelluksissa 
voidaan ylittää fyysisiä, sosiaalisia ja taloudellisia rajoitteita, vapautua ajasta 
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ja paikasta, sopivat ne sellaisten aiheiden käsittelyyn, jotka olisivat muuten 
mahdottomia (Taylor & Disinger 1997, Phipps 2001). Haittapuolina ovat koh-
teen tai ilmiön vajavainen representaatio, kohteiden suppea määrä, sosiaalisen 
vuorovaikutuksen kaventuminen ja tekniikkaongelmat (Taylor 2005). Tuot-
teiden helppokäyttöisyyteen tulisi kiinnittää riittävästi huomiota (Sardone & 
Devlin-Scherer 2008).
Virtuaalimaailmojen opetussovellukset ovat vielä kaukana niistä mahdol-
lisuuksista, joita periaatteessa on tarjolla. Thurman ja Mattoon (1994) ovat 
luoneet virtuaalitodellisuuksia kuvaavien ohjelmien mallin, jonka kolmen 
akselin ulottuvuuksina ovat totuudellisuus (ääripäinä fyysinen ja abstrakti), 
integraation aste (alhainen – korkea) ja käyttöliittymän laatu (keinotekoinen 
– luonnollinen). Totuudellisuusakseli ilmoittaa miten hyvin virtuaalimaailman 
olot vastaavat reaalimaailman todellisuutta: ovatko ne yhteneväisiä fyysisen 
maailman kanssa vai sille vieraita abstraktioita. Integraatioakseli kuvaa miten 
täydellisesti käyttäjä pääsee osalliseksi virtuaalimaailman tapahtumiin. Jos in-
tegraatio on korkea käyttäjä voi ohjata prosesseja esimerkiksi datakäsineillä, 
jolloin käsiensä liikkeet heijastuvat suoraan ruudun näyttöihin. Käyttöliittymä 
voi yksinkertaisimmillaan olla hyvin keinotekoinen kuten näppäimistö, hiiri 
tai ohjauspallo. Luonnollinen käyttöliittymä ohjaa virtuaalimaailman tapahtu-
mia esimerkiksi kehon liikkeiden tai äänen avulla. Maantieteen simulaatioissa 
maksimaalinen virtuaalisuus toistaisi fyysisen todellisuuden mahdollisimman 
aitona, integraatio virtuaalitilaan olisi täydellinen ja käyttöliittymä luonnolli-
nen. Tämä tarkoittaisi esimerkiksi tilannetta, jossa käyttäjä voisi kulkea keino-
tekoisesti luodussa sademetsässä ja poimia siellä hedelmiä. Tämä ei ole vielä 
teknisesti mahdollista vaan vasta virtuaalinen unelma, joka odottaa toteutu-
mistaan.
Maantieteen koulusovelluksissa reaalimaailmaa on siis laajennettu todel-
lisuutta jäljitteleviin virtuaalimaailmoihin mutta ei juuri niiden ulkopuolelle. 
Korostettaessa tietoverkkojen sosiaalisia tiloja ja informaatiotiloja päädytään 
mielenkiintoiseen cyberspacen käsitteeseen (Dodge & Kitchin 2001a, Dodge 
& Kitchin 2001b). Maantieteilijöiden piirissä cyberspacea on määritelty useis-
sa lähteissä. Kitchin (1998a, ix) määrittelee cyberspacen tietokonevälitteisiin 
yhteyksiin ja virtuaalitodellisuuteen, ja hänen mukaansa cyberspacen raken-
netta ja toimintaa voidaan esittää talous-, sosiaali-, kulttuuri- tai poliittisen 
maantieteen kannalta (Kitchin 1998b). Batty (1997) sekä Crang & al. (1999) 
korostavat cyberspacen viestinnällistä puolta ja samaa lähestymistapaa sovel-
sivat Brunn & al. (1999) analysoidessaan sen maantieteilijäyhteisöä. Dodge 
& Kitchin (2001b, 26) tiivistävät cyberspacen sosiaaliseksi artifaktiksi, joka 
määrittyy käyttäjiensä vuorovaikutuksen kautta. Samaan viittaa Donert (2000, 
40) määritellessään lähteisiin viitaten cyberspacen tarkoittavan tietoverkkojen 
informaatioavaruutta, jossa ihmiset toimivat keskenään vuorovaikutuksessa 
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verkkojen välityksellä. Vivahde-eroista huolimatta cyberspacen määritelmissä 
on aina tavalla tai toisella kyse tietoverkoista ja siellä olevien objektien infra-
stuktuurista ja toiminnasta. Cyberspace näyttäytyy eräänlaisena digitaalisena 
metaorganismina.
Kun cyberspace otetaan mukaan maantieteen opetukseen tulevat tarkas-
telun kohteiksi verkon infrastruktuuri (tietokoneet, käyttäjät ja informaatio), 
tietoliikennevirrat ja cyberyhteisöt. Näitä on verbalisoitu ja visualisoitu vuosi-
tuhannen vaihteesta lähtien lukuisin eri tavoin (mm. Dodge & Kitchin 2001a, 
2001b). Cyberspacen verkkoyhteisöjen kävijämäärät lasketaan kymmenissä 
miljoonissa tai miljoonissa, ja joillekin käyttäjille verkkoyhteisö kuten esimer-
kiksi YouTube (2005–2008) on omaa reaalimaailman asuinaluetta tutumpi. 
Sen osakkaat ovat fyysisesti hajallaan mutta virtuaalimaailmojen informaa-
tioavaruudessa sillä on oma, imaginaarinen tilansa. Tietoverkkojen tilojen 
tarkastelu maantieteen opetuksessa avaisi abstrakteja tilakäsitteitä havainnol-
lisella ja ymmärrettävällä tavalla. Tietokoneiden ja käyttäjien fyysinen sijainti 
ja etäisyydet liittyvät absoluuttisen tilan käsitteeseen, niiden aikaetäisyydet 
suhteellisen tilan käsitteeseen ja sosiaaliset verkkoyhteisöt sosiaalisen tilan 
käsitteeseen. Näin päästään lähemmäksi nuorten kokemusmaailmaa ja arki-
todellisuutta, mitä maantieteen opetuksessa on pidetty tärkeänä. Kiinnostava 
esimerkki cyberspacen ja reaalimaailman välisistä yhteyksistä ovat blogien 
väliset informaatiovirrat, joita mm. Lin & al. (2007) ovat havainnollistaneet 
Yhdysvalloista. Tämä kuten muutkin Web 2.0:n yhteisöilmiöt olivat vuonna 
2008 maantieteen opetukselle ja sen tutkimukselle Terra incognita ja pikem-
minkin muiden tieteenalojen reviiriä.
Opetusohjelmien, pelien, simulaatioiden ja virtuaalimaailmojen asema 
maantieteen opetuksessa
Yhteenvetona pelien, simulaatioiden ja virtuaalimaailmojen käytöstä maan-
tieteen opetuksessa on havaittavissa kirjallisuuden perusteella viisi keskeistä 
seikkaa. Ensinnäkin pelit ja simulaatiot voivat havainnollistaa hyvin maan-
tieteellisiä prosesseja, mikä auttaa ilmiöiden ymmärtämiseen, menneiden ta-
pahtumien selittämiseen ja tulevien ennustamiseen. Ne voivat myös sisältää 
maantieteellisen metaforan: digitaalisen tilan tai alueen valloittamisen oppi-
malla niiden elementit ja näiden väliset lainalaisuudet. Toiseksi pelit ja simu-
laatiot sisältävät tehokkaan oppimisen elementtejä (de Corte 1996, 98–100): 
oppiminen voi olla konstruktivistista, kumulatiivista, tavoitteellista, itsesää-
deltyä, tilannesidonnaista ja yhteistoiminnallista. Sopivien pelien avulla voi-
daan kehittää spatiaalisia taitoja, ja ne tuovat iloa ja motivoivat. Kolmanneksi 
virtuaalimaailmat ja virtuaaliretket ovat lupaavia sovelluksia maantieteen ope-
tukseen. Parhaimmillaan ne voivat tarjota aidon tuntuisia elämyksiä erilaisis-
ta ympäristöistä ja yhteisöistä. Virtuaalimaailmoja voitaisiin käyttää aitojen 
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maastoretkien tukena tai korvikkeena. Erityisesti kolmiulotteisten, immersii-
visten virtuaalimaailmojen käyttö kaipaa kokeiluja ja tutkimusta. Neljännek-
si cyberspacen ulottuvuuksia ei ole tiettävästi otettu lainkaan mukaan maan-
tieteen opetukseen. Cyberspacen informaatioavaruus ja sosiaaliset yhteisöt 
odottavat paikkaansa siinä. Viidenneksi vaikka opetuspelillä ja –ohjelmilla on 
perinteitä varsinkin Britanniassa ja Yhdysvalloissa on niiden opetuskäyttö ja 
tutkimus maantieteeseen sovellettuna ollut viime aikoina ollut suppeaa. Pelit, 
simulaatiot ja virtuaalitodellisuus potentiaaleineen ovat jääneet lasten ja nuor-
ten maailmaan ilman että ne otettaisiin opetuksessa tosissaan. 
1.5.1.6 Viestintä, vuorovaikutus ja yhteistyö
Viestintä on verkossa mahdollista asynkronisesti verkkosivujen, sähköpos-
tin, postituslistojen ja keskusteluryhmien välityksellä tai synkronisesti video-
konferenssin, chatin, pikaviestien tai internetpuheluiden avulla (vrt. Tella & 
Mononen-Aaltonen 1998, 70). Maantieteen opetukseen liittyen viestintää on 
käsitellyt Houtsonen (2003), joka lukee sen piiriin sähköpostin, chatin, mobii-
lit multimediaviestimet, ryhmätyöohjelmien avulla luodut avoimet opiskelu-
ympäristöt ja etäopetuksen. Edellä lueteltujen viestintämuotojen ohella blogit 
ja sosiaaliset verkostosivut ovat nousseet 2000-luvun alussa merkittäviksi. 
Viestintä, vuorovaikutus ja yhteistyö kattavat näin ollen monenlaisia verkko-
ympäristöjä, ohjelmia ja laitteita.
Verkkosivujen laadinnasta on kirjallisuudessa joitakin mainintoja. Hassell 
(1999, 2000a) kannusti opettajia ja Cartmel (2000) oppilaita maantieteen koti-
sivujen tekoon. Mitchell (2007) arvosti kotisivuja oppilastöiden näyttöpaikkoi-
na ja motivoijana. Verkkosivujen käytettävyyttä arvioivat Jeronen & al. (2004) 
yläkouluja koskevassa ympäristökasvatusprojektissa. Mainintojen vähyys ei 
kuitenkaan tarkoita verkkoviestinnän vähättelyä kirjallisuudessa. Verkkosivut 
ovat päinvastoin verkko-opetuksessa läsnä hyvin usein mutta itsestään selvinä 
elementteinä, joita ei erikseen tuoda esille. Niiden laadintaa, käyttöä ja luokit-
telua analysoiva kirjallisuus on siis kuitenkin vähäistä.
Monissa kirjoituksissa 1990-luvun alusta lähtien on suositeltu sähköpostia 
käytettäväksi maantieteen opetuksen yhteydessä, esimerkiksi muissa valtioissa 
asuvien kirjeenvaihtotovereiden kesken (Rudd 1992b, Fitzpatrick 1993, 156). 
Samoin Svingen (1994, 180) esitteli mahdollisuuksia yhteisiin kouluprojektei-
hin eri puolilla maailmaa asuvien oppilaiden kesken ja lisäsi sähköpostin oheen 
videoneuvottelun ja faksin. Robin (1995) laajensi viestintäpotentiaalia suosi-
tuksissaan mainitsemalla sähköpostin ohella tiedostonsiirron. Payne & Gay 
(1997) innostivat oppilaita viestimään muissa maissa asuvien kirjeenvaihto-
tovereiden kanssa kirjoittamalla kuvakertomuksia omasta kulttuuristaan. Hei-
dän mukaansa tämä edistäisi kulttuurien välistä ymmärtämistä. Pride (1997) 
otti esille mahdollisuuden paitsi kirjoittaa myös kuunnella puhuttua kieltä. 
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Livingstone & Shepherd (1997; 435, 437–438) nostivat esille sähköpostin no-
peuden ja tallentuvuuden sekä mahdollisuuden viestiä yksilöiden ja ryhmien 
kesken, myös keskusteluryhmissä. Hardwick (1998, 100) lisäsi sähköpostin ja 
verkossa tapahtuvan yhteistyön rinnalle vielä reaaliaikaisen chatin. 
Durbin & Sanders (1996) sekä Burn (1999) esittelivät sähköpostin vah-
vuutena mahdollisuuden kysyä asiantuntijalta neuvoja, esimerkkinä kuuluisa 
tulivuorisivusto Volcano World (1995–2008). Tosteson (1997, 281) ilmaisee 
saman hieman toisin: internet yhdistää tiedemaailman ja koulun, sillä mahdol-
lisuudet tiedon saamiseen, prosessointiin ja välittämiseen merkitsevät tiedon 
tuottajien ja tiedon kuluttajien välisen kuilun kaventumista. Tästä esimerkkinä 
on tutkimus, jossa Baram-Tsabari & Yarden (2005) analysoivat luonnontie-
teiden sivuston kautta asiantuntijoille lähetettyjä kysymyksiä. Kysyjinä olivat 
noin 11-vuotiaat nuoret, ja heistä valtaosa suosi sähköpostia vaikka myös muut 
tavat olivat mahdollisia. Kysymyksistä puolet kuului luonnontieteiden ja tek-
niikan piiriin, niistä noin 6 % maantieteeseen. 
Brunn & al. havaitsivat (1999, 175) että maantieteen ammattilaiset käytti-
vät vilkkaasti verkossa olevaa maantieteen yleistasoista sähköpostilistaa. He 
luettelivat kahdeksan maantieteen keskusteluryhmää, joilla oli vuonna 1998 
145–1300 tilaajaa 18–41 maasta. Näiden käyttöön Butler (1995, 820) kehotti 
myös maantieteen yliopisto-opiskelijoita. Maantieteen opetuksen GEOGED-
sähköpostilistasta (s. a. ) ei ole tiedossa tutkimusta. 
Edellä olevat esimerkit 1990-luvulta osoittavat sähköpostiviestinnän moni-
puolistumista ja kasvua. Aluksi sähköposti nähtiin välineenä laajentaa viestin-
tää muiden maiden oppilaisiin, myöhemmin siihen liittyi aikuisia asiantuntijoi-
ta. 2000-luvulla sähköpostin asema opetuksessa on kahtalainen. Toisaalta sitä 
voidaan käyttää luontevana osana maantieteen opetusta ja viestintään kaikkien 
sidosryhmien kesken. Toisaalta sähköposti edustaa joillekin oppilaille mennyt-
tä maailmaa ja esimerkiksi Messenger-tyyppisiä pikaviestejä pidetään parem-
pina (Harrison 2003). Samansuuntaisia väitteitä on esitetty sosiaalisten verk-
koyhteisöjen ja keskustelufoorumeiden ylivertaisuudesta sähköpostiin nähden. 
Sähköposti on kuitenkin pitänyt pintansa ainakin vuoteen 2008 saakka joissain 
verkon tutkijayhteisöissä, missä käydään vilkkaita ja intensiivisiä keskusteluja 
mahdollisimman yksinkertaisilla ja tehokkailla välineillä: sähköpostilistoilla. 
Monipuoliset viestintätekniikat kuten videoneuvottelu, pikaviestit, sähköpos-
ti, keskusteluryhmät antavat mahdollisuuden valita tilanteeseen ja käyttäjän 
mieltymyksiin sopivimmat välineet, kuten Ashmead (2004) kuvaa lukiokokei-
lustaan. 
2000-luvulta lähtien alettiin esitellä ryhmätyöohjelmien mahdollisuuksia 
maantieteen opetuksessa. Aluksi kokeiluja tehtiin yliopistomaantieteen puolel-
la (Vincent 2000, Jauhiainen 2001) ja kokemukset olivat myönteisiä. Vähitel-
len ohjelmat ovat levinneet myös kouluopetuksen piiriin (esimerkiksi Åhlberg 
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& al. 2003, Clarke 2004, Fox & Assmo 2004). Jotkut näistä ympäristöistä on 
huolellisesti suunniteltu tukemaan tiettyä opiskeluvaihetta kuten singaporelai-
nen, lukiotutkintoon valmistava sovellus, missä oli mahdollista harjoitella tri-
viaalia osaamista ja loogista ongelmanratkaisua (Goh & al. 2005, 67). 
Blogien erikoistapaus ovat geoblogit, joille on tyypillistä paikkaan liitty-
minen (Parkinson 2004). Ne tarjoavat mahdollisuuden viestiä omista maantie-
teellisistä kokemuksista tai käyttää hyväksi muiden kokemuksia. Sisältönä voi 
olla esimerkiksi multimedialla toteutettu matkapäiväkirja. Blogeja on alettu 
käyttää kotisivujen sijaan muun muassa kurssikuvauksiin. Ne korostavat ilmi-
öiden prosessiluonnetta staattisuuden sijaan. Yleisemmin ajatellen blogit mer-
kitsevät uutistuotannon laajenemista ammattilaisilta amatööreille, siis verkon 
kaikille käyttäjille. Uutiset muuttuvat henkilökohtaisiksi, saavat uusia vivah-
teita, hajautuvat ja niiden määrä kasvaa. Opetuskäytön näkökulmasta blogit 
(mm. Edublogs s. a.) ovat lupaava potentiaali, joiden merkitystä vasta aletaan 
selvittää (mm. Chen & Bonk 2008, Xie & al. 2008).
Maantieteen opetuksen yhteistyötä on kehitetty aluksi yliopistojen pii-
reissä ja etäopetuksen nimellä. Alan tutkimuksen päätelmät ovat kuitenkin 
yleispäteviä. Varhaisessa kirjallisuudessa erottuu kriittisiä näkemyksiä etä-
opetusta kohtaan. Kun Hardwick (1998) analysoi yliopistomaantieteen etä-
opetuksen mahdollisuuksia ja haasteita oli käytettävissä videokonferenssi, 
chat, sähköposti ja yhteiset verkkosivut. Hardwickin (1998, 101, 128) mukaan 
etäopetuksessa vaikuttavat tekijät kuten sijainti, kulttuuri ja koulutus, etninen 
tausta, ennakkotiedot, motivaatio ja oppimistyyli ovat jääneet opetuksessa ja 
tutkimuksessa vaille huomiota. Näin ollen pelkkä fyysisen etäisyyden voitta-
minen ja tekninen yhteistoiminnallisuus eivät riitä kun välillä on vielä sosiaali-
nen ja kognitiivinen välimatka. Vieläkin kriittisempään kantaan päätyivät Warf 
& al. (1999) käytettyään verkkoa yhteistyöhön kehitysmaantieteen yliopisto-
kurssilla: internet voi olla vain kontaktiopetuksen korvike, jota tulisi käyttää 
varovasti.
Etäopetuksesta on tietysti myönteisiäkin kokemuksia. Yliopiston etäope-
tusprojekteissa todettiin että videokonferenssi, chat, sähköposti ja verkkosivut 
olivat opiskelijoita yhdistäviä tekijöitä ja parhaimmillaan tukivat yhteistoimin-
nallisuutta (Hurley & al. 1999, Mitchell ja Reed 2001). Verkkoyhteistyö voi 
koskea monia eri asioita (Rich & al. 2000, 265): kursseja, tutkimusohjelmia, 
oppimateriaaleja, aineistoja, infokeskuksia, ja se voi toteutua opiskelijoiden 
tai henkilökunnan kesken. Saman tutkimuksen mukaan näin saavutetaan etuja, 
jotka aiheutuvat kahdesta perusperiaatteesta: yhteistyöstä itsestään ja jakami-
sesta. Kirjallisuuden perusteella Rich & al. (2000, 265–266) totesivat että yh-
teistyö eri alojen asiantuntijoiden kesken tuo uusia ideoita ja lisää motivaatio-
ta. Jakamisen periaate taas tuo monipuolisen kurssivalikoiman opiskelijoille, 
sisältää vaihtelevia materiaaleja erilaisille oppijoille ja on edullista kustannuk-
Johdanto 105
siltaan. Ritter ja Lemke (2000) havaitsivat verkko-oppimisen tukevan yliopis-
to-opiskelijoiden aktiivista opiskelua, tehokasta ajankäyttöä sekä mahdollis-
tavan välittömän opiskelupalautteen sähköpostitse. Aktiivisella opiskelulla 
tarkoitettiin tässä mahdollisuutta käyttää verkkomateriaaleja itse valikoiden ja 
parhaiten sopivana aikana.
Kansainvälistä verkkoyhteistyötä maantieteen opetuksessa on viritelty 
yliopistotasolla vuosituhannen vaihteesta lähtien. Amerikkalaisten aloittees-
ta syntyi hanke, The Online Center for Global Geography Education (2003–
2008), ja yhteisvoimin tuotetaan opetusmoduuleita verkkoon. Suunnittelua, 
kokeiluja ja toteutusta on kuvattu monissa kirjoituksissa, esimerkiksi Solem 
2000b, 2001b, 2002a, 2002b, 2003. Yhteistyökumppaneina toimivat Maantie-
teen kansainvälinen unioni IGU (International Geographical Union), Maan-
tieteen korkeakouluopetuksen kansainvälinen verkosto INLT (International 
Network for Learning and Teaching Geography in Higher Education), Ameri-
kan maantieteilijöiden yhdistys AAG (Association of American Geographers), 
sekä amerikkalainen Maantieteen opetuksen kansallinen neuvosto NCGE (Na-
tional Council for Geographic Education). Tämän tyyppistä yhteistyötä voisi 
soveltaa myös koulumaailmaan.
Kansainvälinen koulujen, opettajien ja oppilaiden välinen vuorovaikutus 
oppilaiden ja opettajien kesken on 2000-luvulla jo yleistä. Myös maantieteen 
yhteistyöprojekteja on jonkin verran. Eräs jo 1970-luvulla alkanut verkkopro-
jekti on Earthwatch (Nixon 1997). Toinen on Suomessakin sovellettu GLOBE-
projekti (1994–2008). Euroopassa on kokeiltu pienimuotoisempaa yhteistyötä 
muutaman valtion kesken maantieteen opetusprojektissa kuten esimerkiksi 
YoungNet (Houtsonen & al. 2002), ENSI (Åhlberg & al. 2003) tai Enews (Je-
ronen & al. 2004). Näissä on usein viestintään, yhteistyönäkemyksiin ja maan-
tieteelliseen sisältöön liittyviä ongelmia kuten Brooks & Morgan (2004) huo-
mauttavat: synkronista viestintää on vaikeaa järjestää kaikille osapuolille sopi-
vaan aikaan, sujuva yhteistyö edellyttää oppilailta samantasoista kielitaitoa ja 
kehitystasoa sekä maantieteen tietoja. Kuitenkin Kaivola & al. (2002) raportoi-
vat onnistuneesta kansainvälisestä chatista oppilaiden kesken ENO-projektissa 
(2000–2008). Edellä mainituista yhteistyöprojekteista, joissa suomalaisetkin 
ovat olleet mukana on kohtalaisen runsaasti tutkimuskirjallisuutta.
Viime vuosina opetuksen tutkijat ovat tuoneet esille viestinnän merkitystä 
maantieteen ja luonnontieteiden opetukselle ja kehottaneet tehostamaan sitä 
(mm. Houtsonen 2003, Linn 2003). Johnston (2004) esittää painokkaasti mi-
ten maantieteellinen tieto on arvotonta ilman viestinnän tuomaa julkisuutta. 
Tietoverkot merkitsevät hänen mukaansa muutosta sekä viestien määrässä että 
laadussa. Kun pidetään mielessä visuaalisuuden oleellisuus maantieteessä nou-
sevat tietoverkkojen multimediaominaisuudet arvoonsa: on mahdollista viestiä 
käyttäen kuvia, videoita ja ääntä. Web 2.0:n yhteisölliset palvelut ovat avan-
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neet 2000-luvun alkuvuosina uuden ulottuvuuden myös opetuksen suuntaan. 
Blogien, wikipedioiden tai sosiaalisten verkostojen ja maantieteen opetuksen 
risteymien tutkimusaalto ei ole vielä käynnistynyt mutta on epäilemättä vain 
ajan kysymys.
Viestintää, vuorovaikutusta ja yhteistyötä on siis kuvattu ja tutkittu jon-
kin verran maantieteen opetukseen liittyen. Verkkosivut ovat itsestään selvä 
verkko-opetuksen komponentti, jota kirjallisuudessa ei juuri lähemmin analy-
soida. Sähköpostin asema on monien maantieteen opetuksen asiantuntijoiden 
tukema: se yhdistää paitsi opettajia ja oppilaita myös koulua ja ulkopuolis-
ta yhteiskuntaa. Sähköpostin avulla avautuu suora yhteys asiantuntijoihin ja 
tutkijoihin. Sähköpostilistojen käyttö ja tutkimus on puutteellista ja ansaitsisi 
renessanssin. Keskusteluryhmien käytöstä on olemassa hieman tutkimustietoa 
ja ryhmätyöohjelmia kannatetaan teoreettisin ja empiirisin perustein. Koulu-
jen, oppilaiden ja opettajien välinen yhteistyö on kirjallisuuden mukaan voi-
makkaasti kasvamassa erityisesti kansainvälisellä tasolla, ja kokemukset ovat 
myönteisiä. Kansallisista maantieteen opetuksen yhteistyöhankkeista ei ole 
juuri julkaisuja. 
1.5.1.7 Työvälineohjelmat ja laitteet
Aiemmin on kohdassa ”1.5.1.4 Kartat ja paikkatietojärjestelmät” käsitelty 
paikkatiedon käyttöä koskevaa tutkimusta, mihin kuuluvat myös alan ohjel-
mat. Muidenkin työvälineohjelmien käytöstä on jonkin verran kirjallisuutta, 
mistä seuraavassa.
Tekstinkäsittelyn käyttökelpoisuus maantieteen opetuksessa havaittiin jo 
varhain. Fitzpatrick (1993) ja Hassell (1996) ehdottivat sen käyttöä kaikkiin 
kirjallisiin töihin sekä opettajille että oppilaille, ja Rikkinen (1998b, 171) piti 
käyttöä itsestään selvänä. Myöhemmin annettiin yksityiskohtaisempia ideoita 
kuten matkailuesitteiden laatiminen erilaisille kohderyhmille (Hassell 1997), 
väliotsikoiden tai tehosteiden lisääminen maantieteelliseen tekstiin ja avain-
sanojen korostaminen (Hassell 1998b). Ajan mittaan keksittiin monipuolisia 
käyttötapoja. Hassell & Taylor (2002) ehdottivat tekstinkäsittelyn käyttämistä 
maantieteellisten ajattelutaitojen kehityksen veturiksi. Oppilaat voisivat esi-
merkiksi ryhmitellä samaan kokonaisuuteen kuuluvia käsitteitä ryhmiksi tai 
järjestää mielivaltaisessa järjestyksessä olevia, samaan prosessiin kuuluvia 
lauseita loogisiksi kokonaisuuksiksi. Lisäksi digitaaliseen kuvaan voitaisiin 
liittää kohdalleen selitteitä ja käsitteitä. – Kovin pitkälle tekstinkäsittelyn mah-
dollisuuksien avaamisessa ei kirjallisuudessa siis menty. Tekstinkäsittelyohjel-
mat ovat laajentuneet monipuolisiksi yhteistyö- ja julkaisutyökaluiksi, joiden 
toiminnoista käytetään yleensä vain murto-osaa. Teho-ominaisuuksia ovat 
esimerkiksi työskentelypohjat, kommentointi-, jäsennys- ja piirtomahdollisuu-
det. Kommentointityökalulla on käyttöä kaikenlaisessa yhteiskirjoittamisessa 
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kuten opetussuunnitelmien ja raporttien työstämisessä. Jäsennys toimii ajatte-
lun apuvälineenä, eräänlaisena kognitiivisena työkaluna (Jonassen & Reeves 
1996, 693), joka auttaa hahmottamaan tekstin hierarkioita ja muita rakenteita. 
Sen avulla voi ideoita, toteuttaa ja viimeistellä tekstiä painotuotteen vaatimuk-
set täyttävään formaattiin. 
Taulukkolaskentaohjelman ja siihen liittyvän grafi ikan käytöstä on maan-
tieteen opetuskirjallisuudessa runsaasti mainintoja 1980-luvulta lähtien Teach-
ing Geography –lehdessä (mm. Rudd 1992a, Lucas 1993, Warner 1995, Has-
sell 1996, Rogers 1998) ja muissa julkaisuissa (Fitzpatrick 1993, Wellington 
2004). Grafi ikkaa kannustettiin käyttämään ilmaston, vesien ja muiden ympä-
ristötekijöiden sekä väestön kuvaukseen. Sen avulla ilmiöt saadaan tiivistettyä 
malleiksi, joka auttaa niiden vertailuun ja ymmärtämiseen. Oppilaat voivat 
viedä omia maastohavaintoja tai verkkotilastoja taulukkolaskentaohjelmiin 
ja laskea uusia tunnuslukuja. Ilmastotiedot havainnollistuvat diagrammeiksi, 
ilmansuuntiin liittyvät tiedot ruusukuvioiksi (Niess 1992) ja väestö pyrami-
deiksi. Ohjelmilla voidaan laatia myös kolmiulotteisia malleja esimerkiksi 
maastoa kuvaamaan (Walton & Roberts 2004). Rutiininomainen raakadatan 
jalostaminen muuttuu mielenkiintoiseksi ja ajattelua stimuloivaksi. Sopivan 
diagrammityypin valinta ja sen graafi sten ominaisuuksien kuten asteikkojen, 
mittasuhteiden ja värien vaikutuksen arviointi nostaa tehtävän uudelle tasolle. 
Kun muokkaaminen on hauskaa ja helppoa, voidaan leikitellä eri vaihtoeh-
doilla, oppia niistä ja pyrkiä viimeisteltyyn lopputulokseen. – Opettajan työssä 
taulukkolaskennasta on hyötyä oppilaiden edistymisen kirjaamisessa ja seu-
rannassa. Aineistosta voi laskea keskiarvoja ja keskihajontoja, sekä havainnol-
listaa niitä kuvioilla. Ristisanojen pohjaksi taulukkolaskentaohjelma on hyvä 
valinta. Tutkimuslomakkeita voi olla järkevä laatia taulukkolaskentaohjelmaan 
tekstinkäsittelyn sijaan. 
Piirto-ohjelmien käytöstä maantieteen opetuksessa on kirjallisuudessa vain 
niukasti mainintoja (Peltonen 1992, Rudd 1992a, Hassell 1996). Esitysgra-
fi ikkaohjelmien käyttö mainitaan suosituksena (Rogers 1998, Taylor 2001b, 
Harrison 2003). Amerikkalaisessa monia aineryhmiä kattavassa tutkimuksessa 
opettajat pitivät PowerPoint-ohjelmaa (1987–2008) hyödyllisenä ja helppo-
käyttöisenä (Hu & al. 2003). Britanniassa Martin (2006) on vakuuttanut kuvi-
en tuottamisen, käsittelyn ja käytön hyödyllisyydestä maantieteen opetukses-
sa. Visuaalisia ideointityökaluja kirjallisuudessa ei painoteta vaikka niitäkin 
on tarjolla. Luonnontieteiden opetuksessa hyödylliseksi on osoittautunut Åhl-
bergin (2006) esittelemä käsitekarttaohjelma CmapTools (s. a.), joka edustaa 
pitkälle kehitettyä yksilöllisen ja yhteisöllisen tiedonrakentamisen ohjelmaa. 
Tällaisella on käyttöä myös maantieteen opetuksessa. 
Ohjelmien tekoon tarkoitettujen sovelluskehittimien käytöstä on kirjalli-
suudessa pari mainintaa. 1990-luvun vaihteessa kokeiltiin SuperCardia suo-
108 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
malaisen Kunta-atlaksen tekoon (Lindholm & Sarjakoski 1989) ja HyperCar-
dia tietokannan laatimiseen (Lueckenhoff 1993). Etuna avautui mahdollisuus 
tehdä ohjelmia, jotka sovelsivat opettajan omia tavoitteita. Myöhemmin käy-
tettiin multimedian teko-ohjelmia kuten Toolbook (Kam 1996) ja Hyperstudio 
(Linn 1997). Yläkoulun oppilaat tekivät Hyperstudion avulla omia karttapi-
nojaan mutta oppiminen ei ollut sen tehokkaampaa kuin perinteistä opetusta 
saaneella vertailuryhmällä.
Työvälineohjelmien valikoima ja ilmaisuvoima ovat suuria, mutta niitä on 
käsittely kirjallisuudessa vain satunnaisesti ja pinnallisesti lukuun ottamatta 
paikkatiedon sovelluksia. Käyttökelpoisia sovelluksia esitellään parhaimmil-
laankin vain opetusideoiden tasolla, tutkimustietoa on vain nimeksi. Tämä ei 
tee oikeutta työvälineohjelmien potentiaaleille, sillä esimerkiksi taulukkolas-
kenta ja multimediatekijäjärjestelmät ovat voimakkaita kognitiivisia työkaluja, 
jotka tehostavat ajattelua, ongelmanratkaisua ja oppimista (Jonassen & Reeves 
1996, 693). Niiden avulla voi vahvistaa tietoja tai järjestellä, kuvata ja esittää 
niitä uudella tavalla ja uusilla symbolijärjestelmillä.
Opetuksen yleislaitteet sopivat tietenkin myös maantieteen opetuksen: 
pöytätietokoneet, kannettavat tietokoneet, kämmentietokoneet, matkaviesti-
met, dataprojektorit ja valkotaulut. Näiden lisäksi tarvitaan sääasemia, kame-
roita ja videokameroita. Seuraavassa havaintoja alan kirjallisuudesta.
Lucas (1993) kertoi jo vuonna 1993 kokeiluista, joissa oppilaat käyttivät 
kannettavia tietokoneita maastohavaintojen tallentamiseen. Samaa suosit-
telivat hieman myöhemmin myös Hughes (1995), Warner (1995) ja Hassell 
(1996). France (1996) kuvasi myönteisiä kokemuksia kannettavista tieto-
koneista ja kannusti niiden ja kämmentietokoneiden hankintaan kouluissa. 
Virtuaaliretkien yhteydessä on jo mainittu tutkimus, jossa oppilaat käyttivät 
menestyksellä. kämmentietokoneita maastoaineiston keräämiseen (Johnson & 
al. 2004). Edellä on paikkatiedon tutkimuksen yhteydessä kuvattu mobiilien 
kämmentietokoneiden ja satelliittipaikantimien myönteisistä käyttökokemuk-
sista kenttätöiden yhteydessä (Armstrong & Bennett 2005, Chen & Hsu 2007). 
Lim & Lee (2004) pohtivat matkaviestinten käyttöä maantieteen opetuksessa. 
Kokemukset ovat toistaiseksi vähäisiä, mutta jotkin tutkimussuunnat tuntuvat 
lupaavilta: miten oppilaat käyttävät matkaviestinten synkronisia ja asynkroni-
sia viestintämahdollisuuksia toistensa neuvomiseen liikkuessaan tuntematto-
massa ympäristössä, miten oppilaat käyttävät näissä tilanteissa multimedian 
tallennusmahdollisuuksia, ja miten oppilaat viestivät näistä representaatioista 
toistensa kanssa (Lim & Lee 2004, 89). Toisaalta on havaittu yleensä opetuk-
seen liittyen että jos oppilaat saavat koulusta käyttöönsä kannettavia tietoko-
neita he ovat kyllä innokkaita käyttämään niitä mutta sellaisiin tarkoituksiin 
kuin itse haluavat (Jaillet 2004). Käyttö opetusta tukevaan tiedonprosessointiin 
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oli vähäisempää kuin vapaamuotoiseen viestintään tai videoiden ja musiikin 
etsimiseen.
Mittausautomaatiota voidaan soveltaa rakentamalla oma säämittausasema. 
Niitä on suositeltu maantieteen opetuksen useissa yhteyksissä (Rudd 1992c, 
Warner 1995, Hassell 1996, Freeman 1997b, Hassell 2000b, 85; Hassell 2002, 
152; Carbone & Power 2005 ). Sääaseman avulla on mahdollista seurata esi-
merkiksi matalapaineen kehittymistä. Veden virtauksen mittaukseen on ole-
massa omia laitteistojaan. 
1990-luvun lopulta lähtien kirjallisuudessa on mainintoja keinoista heijas-
taa tietokoneen kuva koko luokan nähtäville. Hassell (1999) suositti maantie-
teen opetukseen televisiota, siirtoheitintä tai dataprojektoria. Zwartjes (2004, 
471) piti dokumenttikameraa kätevänä. Valikoimaa täydentää erityisesti Bri-
tanniassa yleinen interaktiivinen valkotaulu: tietokoneeseen liitetty suuri näyt-
tö ohjelmineen. Kokonaisuutta ohjataan opettajan tai oppilaiden koneilta käsin 
erikoiskynällä tai kosketuksella. Valkotaulu sopii monenlaiseen visualisointiin 
kuten yhteiseen ideointiin ja aiheen prosessointiin. Käsinkirjoitettu teksti on 
muutettavissa digitaaliseksi. Tekstejä tai kuvia voi vertailla rinnakkain, aukot-
taa ja täydentää vapaamuotoisesti tai valmiista sanapankista. Treanor ja Kil-
coyne (2000) sekä Rawding & Halliwell (2004) ehdottivat interaktiivista val-
kotaulua itse otettujen maastovalokuvien sisällön käsittelyyn. Todd & Jackson 
(2003) pitivät valkotaulujen vahvuutena sitä että oppilaat voivat vaikuttaa esi-
tysten informaatiosisältöihin, taulua voitiin käyttää koko luokkaa aktivoiviin 
tehtäviin, ja että esitysten sisältämä multimedia auttoi monenlaisia oppilaita. 
Valkotaulujen opetuskäyttöä on kehitelty ja opettajia on innostettu käyttämään 
sitä puuduttavien PowerPoint-esitysten sijaan (Bayliss & Collins 2006, 2007a, 
2007b). Koska valkotaulusovellukset ovat melko teknisiä ovat laitevalmistajat 
mukana kouluttamassa käyttäjiä (Smart 1991–2008, Promethean 1995–2008). 
Amerikkalainen Children’s Technology Review –lehti arvioi maantieteen 
opetussovelluksia, myös laitteita. Interaktiiviset maapallot ovat saaneet neljästi 
2000-luvulla erinomaisia arvosanoja. Pallo reagoi kosketukseen ja kertoo osoi-
tettaessa puheen avulla paikkojen ja alueiden nimiä ja tietoja niistä. Mukana on 
myös peli, joka perustuu paikkojen löytämiseen maapallolta. Tutkimustietoa 
interaktiivisten pallojen käytöstä ei ole tiedossa.
Kameroiden ja videokameroiden käytöstä kirjallisuudessa on hajamainin-
toja 1990-luvulta lähtien (Svingen 1994, Hassell 1998a). Videokameroiden ja 
editointiohjelmien käyttö lähti vauhtiin 2000-luvulla (Fox 2002, Fox 2003). 
Jones & Rycraft (2007) antavat esimerkin siitä, miten oppilaat voivat käyt-
tää kameraa ja ohjelmaa rannikkovoimia kuvaavan animaation laatimiseen. 
Käytössä ei kuitenkaan ole päästy opetuskokeiluja pitemmälle. Kenttätutki-
musten yhteydessä on nyt helppo koota kuvia ja videonpätkiä, jotka ovat heti 
katsottavissa. Kun fi lmiä ei kulu on mahdollisuus kokeiluihin ja leikittelyyn, 
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esimerkiksi sellaisten kohteiden kuvaukseen, joilla on vain henkilökohtaista 
relevanssia. Maastossa koettuihin, aitoihin in vivo -aistimuksiin ja tuntemuk-
siin voidaan palata myöhemmin in silico. Ympäristön ilmiöitä on mahdollista 
voimistaa, nopeuttaa tai hidastaa tekniikan avulla: esimerkiksi videoida jotain 
hidasta prosessia ja tiivistää se ajallisesti editoinnin avulla. Kun ympäristötutki-
muksen alalla on kehitetty valokuvausmenetelmiä ympäristön tilan seurantaan 
(Heikkilä 2007) voisi niitä soveltaa myös koulujen maantieteen opiskeluun. 
Kuvia voidaan sitten liittää osaksi paperitulosteita tai verkkodokumenteiksi.
Verkkokamerat ovat jääneet maantieteen opetuskirjallisuudessa yllättävän 
vähälle huomiolle. Kuitenkin niiden välityksellä saadaan reaaliaikaisuutta 
tavoittelevaa kuvaa mitä erilaisimmista luonto- ja kulttuurikohteista ympäri 
maailmaa. Verkon valmiiden kameramateriaalien lisäksi koulu voisi hankkia 
omaa tarkkailu- ja tutkimusmateriaalia esimerkiksi vuodenaikojen vaihtelusta. 
Tekniikka ei vuoteen 2008 mennessä ole kuitenkaan standardisoitunut niin pit-
källe että tarjolla olisi käyttövalmiita pakettiratkaisuja oman havaintokameran 
pystyttämiseen. Tähän suuntaan kehitys on kuitenkin mennyt muiden tietotek-
nisten sovellusten kohdalla. Edulliset, helppokäyttöiset ja käyttövarmat verk-
kokamerat olisivat rikastuttava lisä maantieteen opetukseen, kuten Cartwright 
ennusti jo vuonna 1997. 
Edellä olevasta laitteiden opetuskäytön katsauksesta havaitaan että kirjal-
lisuudessa on mainintoja kannettavista tietokoneista, kämmentietokoneista 
ja kameroista. Kokonaisuutena tutkimustieto maantieteen opetukseen sovel-
tuvista tietoteknisistä laitteista on kuitenkin vähäistä. Vain matkaviestinten 
käytön tutkimus on edes alkuvaiheessaan. Joka tapauksessa mobiilit laitteet 
kuuluvat erityisesti maantieteen kenttätutkimuksiin oleellisena osana (Porter 
& Grossman 2004, 207–208). Tutkimuspaine kohdistuukin mobiililaitteiden 
opetussovelluksiin koska yleinen laitekehitys on menossa pienikokoisten ja 
henkilökohtaisten multimedialaitteiden suuntaan. 
1.5.1.8 Yhteenveto tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä 
verkko-opetuksen ja tutkimuksesta maantieteessä
Edellä on käsitelty kirjallisuutta, joka koskee tieto- ja viestintätekniikan, verk-
ko-opetuksen ja koulumaantieteen risteymistä nousevia aiheita. Näitä ovat 
maantieteen osa-alueet, kartat, paikkatieto, kuvat, tilastot, opetusohjelmat, 
pelit, simulaatiot, virtuaalimaailmat, viestintä, työvälineohjelmat ja laitteet. 
Kirjallisuutta on 1970-luvulta lähtien, pääosin artikkeleina mutta myös muuta-
mana monografi ana (esimerkiksi Shepherd & al. 1980, Maguire 1989, Longley 
& al. 2001, Brunn & al. 2004). Opetukseen ja opiskeluun liittyviä näkökohtia 
käsitellään alaluvussa ”1.5.2 Verkko-opetus, oppimateriaalit ja käyttötaidot”.
Eri aiheiden käsittely kirjallisuudessa on epätasaista. Paikkatiedosta, pe-
leistä ja simulaatioista on paljon kirjallisuutta. Paikkatietojärjestelmien käyttö 
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liittyy usein luonnonprosessien ja ympäristökysymysten opiskeluun. Paikka-
tietosovellusten samoin kuin pelien ja simulaatioiden yhteydessä käsitellään 
paikoin syvällisesti opetusta, opiskelua ja oppimista. Google Earthin (2005–
2008) opetusmahdollisuuksien tutkimus on alullaan. Tällä vuosituhannella pe-
lit ja simulaatiot ovat jäänet syrjään eivätkä niiden tilalle tulleet cyberspacen 
sosiaaliset verkostot ole herättäneet maantieteen opetuksen tutkijoiden mie-
lenkiintoa vuoteen 2008 mennessä. Sähköpostin ja ryhmätyöohjelmien ensi 
vaiheita on käsitelty kirjallisuudessa jonkin verran mutta ajankohtaisten vies-
tintä- ja yhteistyösovellusten kuten wikipedioiden ja blogien tutkimus on vielä 
vähäistä. Lupaavat multimediaalisen informaation keräyslaitteet kuten mitta-
usautomatiikka, verkkokamerat ja kamerat esiintyvät kirjallisuudessa lähinnä 
opetusideoiden tasolla. Matkaviestimet ovat ihmisten arkipäivää mutta niiden 
opetuskäyttöä ei ole juuri tutkittu. Tutkimusta puuttuu siis mobiilien, visuaalis-
ten, sosiaalisten ja ylipäätään ajankohtaisten sovellusten käytöstä.
Potentiaalisia teknisiä sovelluksia on paljon, ja niihin suhtaudutaan kir-
jallisuudessa myönteisesti, kriittisyys on suorastaan harvinaista. Sovelluksia 
käsitellään kirjallisuudessa maantieteen opetuksen näkökulmaa painottaen 
ja kokonaisvaltaisesti. Uutta sovellusta esitellään yleensä ensimmäisissä kir-
joituksissa kevyellä teknisellä luonnehdinnalla, ja pääpaino on opetuskäytön 
mahdollisuuksissa. Myöhemmissä kirjoituksissa käyttömahdollisuuksia saate-
taan syventää kansainvälisillä projekteilla ja useiden sovellusten yhdistelmillä. 
Kiinnostavia ovat teoreettiset analyysit, joissa yhdistyvät sovelluksen tekniset 
piirteet ja maantieteen opetuksen näkökohdat. 
Tieto- ja viestintätekniikan ja maantieteen opetuksen yhteensovittamisen 
tarkasteluissa esiintyy kirjallisuudessa kaksi eri näkökulmaa. Ensimmäinen 
lähtee maantieteen opetuksesta ja kysyy miten keskeisiin sisältöihin ja me-
netelmiin voidaan soveltaa tekniikan ja verkko-opetuksen parhaita puolia 
(Freeman 1997b, 204–209; Weeden 2000, 202; Hassell & Taylor 2002, Mar-
tin 2006). Tätä lähestymistapaa on noudatettu tämän luvun alkupuolella. Tu-
loksena on, että kaikkiin maantieteen opetuksen keskeisiin aiheisiin voidaan 
soveltaa tieto- ja viestintätekniikkaa sekä verkko-opetusta, ja vain käyttäjien 
mielikuvitus asettaa sille rajat. Toinen mahdollisuus kysyä mitä mahdollisuuk-
sista työvälineohjelmat, laitteet ja viestintäsovellukset tarjoavat maantieteen 
opetukselle (mm. Hassell 1996, 77; Hassell 2000b, 85–86; Hassell 2002). Tätä 
on sovellettu tämän luvun loppupuolella. 
Seuraavassa kysytään millaiset maantieteen verkko-opetuksen sovel-
lukset ovat tehokkaimpia. Tehokkuudella tarkoitetaan tässä tekijöitä, jotka 
korostavat koulumaantieteen ominaispiirteitä tai laajentavat sitä moderniin 
suuntaan. Tähän vastataan edellä käsitellyn maantieteen verkko-opetuksen tut-
kimuksen avulla, ja mukaan otetaan internetin esimerkkejä vuodelta 2008; nii-
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tä on lähemmin esitelty kohdassa ”1.4 Tietoverkot ja niiden potentiaali maan-
tieteen opetukselle ja opiskelulle”. 
Maantieteen kiinnostuksen kohteena ovat maailma ja sen ilmiöt. Opetuk-
sessa on siis kyse sitä kuvaavasta informaatiosta. Sopivaa käsitteistöä ympä-
ristössä olevaan informaation käsittelyyn on tarjolla Gardnerin (1983, 1993, 
2006) teoreettisissa pohdinnoissa. Gardnerin monilahjakkuusteoriassa (1983, 
299–302) ovat merkittäviä informaatiota kantavat symbolit ja niistä muodostu-
neet symbolijärjestelmät: esimerkiksi sanat ja lingvistinen symbolijärjestelmä, 
äänet ja auditiivinen, luvut ja matemaattinen, muodot ja spatiaalinen sekä gee-
nit ja naturalistinen symbolijärjestelmä. Symbolijärjestelmien ja niiden yhdis-
telmien representaatioita ovat vastaavasti mm. puhe, tekstit, äänet, musiikki ja 
matemaattiset kaavat. Ihmiset valmistavat niistä symbolituotteita kuten esseitä, 
karttoja ja kuvia. Yksilöt ovat eri lailla herkkiä erilaisille symbolijärjestelmille 
(Gardner 1983, 68): on esimerkiksi spatiaalisesti tai naturalistisesti lahjakkaita 
henkilöitä. Informaatiota on ympäristössämme erilaisiin symbolijärjestelmiin 
perustuvina representaatioina, myös yksilöiden hallussa, ja ihminen käyttää 
erilaisia keinoja sen keräämiseen ja tallentamiseen (Pyysalo 2002, 93–98). 
Tehokkaan lisän maantieteen opetukseen tuovat ensinnäkin sellaiset sovel-
lukset, joiden avulla voidaan kätevästi kerätä erilaisista kohteista ja erilaisissa 
symbolimuodoissa olevaa informaatiota. Tällaisia ovat ympäristön fysikaalisia 
ominaisuuksia käsittelevä mittausautomaatio, sijaintisymboleja tallentava sa-
telliittipaikannin, visuaalisen informaation keräämiseen soveltuvat kamerat ja 
auditiiviseen informaatioon käyvät äänityslaitteet. 
Toiseksi, koska informaatiota on tietenkin myös yksilöiden hallussa nou-
sevat tärkeiksi erilaiset viestintäsovellukset. Näitä ovat mobiilit multimedia-
viestimet ja verkkotyökalut. Niiden avulla voidaan kerätä ja välittää informaa-
tiota läheltä ja kaukaa, asiantuntijoiden ja opiskelijoiden kesken, yhteisö- ja 
yksilötasolla. Yksilötasolla voidaan lähestyä henkilökohtaisia käsityksiä alu-
eesta, ympäristöstä, maisemasta, paikasta ja tilasta, joita on korostettu meil-
lä 2000-luvun alun maantieteessä (Cantell & al. 2007, 13–25). Näin avautuu 
yhteistyömahdollisuuksia paikallisella, kansallisella ja kansainvälisellä tasol-
la. Tehokkaiden laitteiden ja ohjelmien avulla informaation kuluttaja voi olla 
samalla uuden informaation tuottaja, viestijä ja julkaisija. 
Kolmanneksi, digitaaliseen muotoon tallennettua informaatiota voidaan 
käsitellä sopivilla työvälineohjelmilla, muuttaa sen representaatiota toisiin 
symbolijärjestelmiin: verbaaleiksi kuvauksiksi, visuaalisiksi diagrammeiksi, 
malleiksi, animaatioiksi tai kartoiksi. Koska visuaalinen viestintä kuvien ja 
karttojen muodossa on maantieteelle tyypillistä ovat näihin liittyvät laitteet ja 
ohjelmat voimakkaita työkaluja. Visuaalisuutta ja sijaintia yhdistävä paikkatie-
to on eräänlainen metatyökalu, joka sopii moneen yhteyteen ja toteuttaa niitä 
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kognitiivisen työkalun periaatteita, joita Jonassen & Reeves (1996, 693) ovat 
tuoneet esille.
Neljänneksi tulee tietoverkkojen multimediainformaatio. Koska yksilöt 
ovat eri lailla herkkiä erilaisille symbolijärjestelmille (Gardner 1983, 68) tar-
joaa multimedia potentiaalia erilaisille oppijoille ja oppimistyyleille. Tähän 
liittyy myös informaation konvertointi symbolijärjestelmästä toiseen.
Viidenneksi on mainittava tietoverkkojen tarjoamat mahdollisuudet ajan-
tasaisiin ja aitoihin materiaaleihin, autenttisiin tilanteisiin, toimintaan ja vai-
kuttamiseen.
Kuudenneksi tulevat tietoverkkojen virtuaalimaailmat, jotka ovat nousussa 
2000-luvun alkuvuosina. Tähän kuuluvat aitojen maailmojen jäljitelmät kuten 
virtuaalipaikat ja Google Earth (2005–2008), verkon sosiaaliset ja informaa-
tiotilat sekä muut imaginaaritilat, joissa operoidaan maantieteellisin tilakäsit-
tein, esimerkiksi SecondLife (2003–2008). Nämä virtuaalimaailmat havain-
nollistavat erilaisia tilakäsitteitä, vahvistavat yhteistyötä ja tuovat modernia 
ainesta maantieteen opiskeluun.
Vahvimpia maantieteen verkko-opetuksen sovelluksia on näin ollen seuraavi-
en joukossa:
• hajautetun informaation keruuseen ja välitykseen sopivat mobiilit lait-
teet
• erilaisten symbolijärjestelmien esittämän informaation keräämiseen so-
pivat laitteet
• erilaisten symbolijärjestelmien käsittelyyn, muuttamiseen, esittämiseen 
ja julkaisemiseen sopivat työvälineohjelmat 
• visuaalisuuteen liittyvät työkalut 
• kognitiiviset työkalut kuten paikkatieto, taulukkolaskenta ja ideointi-
työkalut 
• tietoverkkojen multimediainformaatio
• tietoverkkojen visuaalinen informaatio kuten kartat ja kuvat
• tietoverkkojen ajantasainen informaatio
• tietoverkkojen autenttinen informaatio
• simulaatiot ja animaatiot
• todellisuutta jäljittelevät ja imagimaariset virtuaalimaailmat
• tietoverkkojen sosiaaliset verkostot, blogit ja wikipediat
• multimediaviestimet ja –ohjelmat ja -palvelut
• yhteistyön välineet kuten ryhmätyöohjelmat.
Kun edellä olevaa sovelletaan maantieteen opetukseen on se lisäys aiempaan 
verrattuna. Tämä on mahdollista vain jos jotkut aiemmin käytössä olleet työ-
tavat, materiaalit ja opetuskäytänteet jäävät vastaavasti vähemmälle. Kun pri-
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maarilähteet, visuaalisuus, oma tekeminen ja yhteistyö saavat lisävoimaa jou-
tuvat sekundaarilähteet, tekstit, yksisuuntainen puhe ja passiivinen kuuntelu 
entistä kriittisemmän tarkastelun kohteiksi.
1.5.2 Verkko-opetus, oppimateriaalit ja käyttötaidot
Tässä alaluvussa käsitellään ensinnäkin verkko-opetuksen opetus-opiskelu-
oppimis –paradigmaan liittyviä tutkimuksia yleistasolla ja maantieteen ope-
tukseen liittyen. Toiseksi esitellään maantieteen painettuja oppimateriaaleja 
ja niiden suhdetta digitaalisiin materiaaleihin sekä verkko-opetuksen oppaita. 
Viimeisenä otetaan esille maantieteen verkko-opettajan taidot.
1.5.2.1 Verkko-opetus, opiskelu ja oppiminen 
Opetus, opiskelu ja oppiminen kietoutuvat toisiinsa. Verkko-opetuksesta, 
opiskelusta ja oppimisesta on kirjoitettu paljon enemmän yleistasolla kuin 
maantieteen opetuksen näkökulmasta. Seuraavassa käsitellään ensiksi yleisiä 
ja luonnontieteiden metatutkimuksia, sitten maantieteen opetusta ja lopussa 
opetus–opiskelu–oppimisprosessin tasoa.
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen yleisiä 
metatutkimuksia 
Tietotekniikan yhteyksistä opiskeluprosessiin on tutkimusta jo vuosikymmen-
ten takaa. Vuosien 1980–1987 metatutkimukset, joita Berger & al. (1994, 467) 
referoivat edustavat keskustietokoneiden aikaa. Tuolloin oli havaittavissa en-
sinnäkin että tietokoneperustainen opetus sinänsä (Computer-Based Educati-
on, CBE) tarjosi etuja muuhun opetukseen verrattuna. Luonnontieteiden osalta 
tämä koski nimenomaan simulointeja. Opiskeluun kuluva aika väheni, joskus 
jopa kolmanneksella, ja opiskelijoiden asenteet muuttuivat positiiviseen suun-
taan tietotekniikkaa, koulua ja opiskeltavaa ainetta kohtaan. Edelleen havait-
tiin että tietotekniikan käyttö muuta opetusta täydentävänä menetelmänä oli 
tehokkaampaa kuin muiden menetelmien täydellinen korvaaminen tietoteknii-
kalla. Oli myös näyttöä siitä, että tietotekniikan käyttö edisti parhaiten heikosti 
menestyvien oppilaiden oppimista. 
Vuosina 1980–1987 käytettiin jo niin yleisesti mikrotietokoneita, että myös 
niiden opetuskäytön tutkimuksesta voitiin tehdä meta-analyysiä (Berger & al. 
1994, 468–469). Tällöin havaittiin samoja linjoja, jotka olivat tulleet esille jo 
keskustietokoneiden yhteydessä. Ensinnäkin käytettäessä mikrotietokoneita 
opetuksessa muuttuivat oppilaiden asenteet koulua, opiskeltavaa ainetta ja 
omaa itseä kohtaan myönteiseen suuntaan. Tietokoneet motivoivat oppilas-
ta, ja heidän itseluottamuksensa oman oppimisen hallintaan kasvoi. Toiseksi 
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havaittiin oppilaiden oppimisen tehostuvan käytettäessä tietotekniikkaa mm. 
luonnontieteiden opetuksessa, ja selvintä vaikutus oli kun käytettiin simu-
lointeja. Kolmanneksi heikosti menestyvät oppilaat hyötyivät tietotekniikan 
käytöstä enemmän kuin hyvin menestyvät. Edellisten lisäksi havaittiin että ai-
emmasta meta-analyysistä poiketen aikuisopiskelijat näyttivät hyötyvän eniten 
tietotekniikan käytöstä. Kun tietotekniikan käyttöä analysoitiin luonnontietei-
den opetuksessa 123 tutkimuksessa vuosilta 1980–1987 havaittiin edellisen 
kaltaisia linjoja (Berger & al. 1994, 470–471). Opiskelu tehostui käytettäessä 
tietotekniikkaa. Erot eri tutkimusten ja eri työtapojen välillä olivat kuitenkin 
huomattavia.
Edellä olevat 1980-luvun meta-analyysit tietotekniikan ja opiskelun väli-
sistä yhteyksistä on tiivistettävissä muutamaan havaintoon (Berger & al. 1994, 
470): 
1. Tietotekniikan käyttö säästää opiskeluaikaa ja tehostaa opiskelua. Toi-
sin sanoen: sama asia voidaan oppia lyhyemmässä ajassa, ja oppilaat 
voivat oppia enemmän samassa ajassa.
2. Tietotekniikka voi vaikuttaa positiivisesti kaiken ikäisiin oppijiin.
3. Tietotekniikalla on myönteisiä vaikutuksia asenteisiin tietotekniikkaa 
itseään kohtaan, opiskeltavaa ainetta kohtaan ja opiskelijan minäkuvaa 
kohtaan.
4. Tietotekniikka on parhaimmillaan täydentäessään muita menetelmiä, ei 
korvatessaan niitä. 
Cotton (1991) analysoi 59 tietotekniikkaa hyödyntävää opetustutkimusta pää-
asiassa 1980-luvuilta ja totesi, että verrattuna traditionaaliseen opetukseen tie-
totekniikka tehosti oppimista, tekstinkäsittely johti korkeampitasoiseen työhön 
kuin kynä ja paperi, oppiminen tietotekniikan avulla oli nopeampaa, oppilaat 
muistivat asiat paremmin, seurauksena oli myönteisiä asenteita tietotekniik-
kaa, kurssin sisältöjä, opetusta ja koko koulua kohtaan, oppilaiden itsetunto 
kasvoi ja keskinäinen yhteistyö lisääntyi. Tietotekniikka auttoi heikkoja oppi-
laita enemmän kuin eteviä oppilaita. Tyttöjen ja poikien välillä ei ollut eroja 
oppimisen tehokkuudessa. Cottonin mukaan tietotekniikka on hyödyllisempi 
nuorille oppilaille kuin vanhemmille, mikä poikkeaa Bergerin tutkimusryhmän 
havainnoista (Berger & al. 1994).
Liao (1999) vertasi metatutkimuksessaan oppimista hypermedian avul-
la oppimiseen tavallisilla työmuodoilla. Mukana oli 46 tutkimusta vuosilta 
1986–1998. Niissä käytettiin simulaatioita tai interaktiivisia ohjelmia, joissa 
esiteltiin, havainnollistettiin, harjoiteltiin ja testattiin ilmiötä. Hypermediaa 
käyttävällä opetuksella oli kohtalainen positiivinen vaikutus oppimiseen ver-
rattuna perinteiseen opetukseen. Ei kuitenkaan voida sanoa, mistä paremmat 
oppimistulokset johtuvat.
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Webb (2005) analysoi luonnontieteiden opetuksen tutkimuksia, joissa käy-
tettiin paljon tietotekniikkaa, esimerkiksi internetiä, sähköpostia, simulaatioi-
ta, mallinnusta, mittausautomaatiota tai multimedian editointiohjelmia. Hänen 
mukaansa tutkimuksissa näkyy neljä periaatetta, joilla runsaasti tietotekniik-
kaa sisältävä ympäristö voi tukea opiskelua. Ensinäkin ne kehittävät ajattelua 
kun opiskelijat keskustelevat keskenään ja opettajan kanssa sekä ovat vuo-
rovaikutuksessa ohjelmaan ja sen oheismateriaaleihin. Toiseksi ne tarjoavat 
monenlaisia kokemuksia, joihin opiskelija voi verrata omia havaintojaan ja 
reaalimaailman tapahtumia. Kolmanneksi ne lisäävät opiskelijan itsenäisyyttä. 
Neljänneksi ne helpottavat aineiston keruuta, muokkausta ja esittämistä. 
Edellä olevasta käy ilmi että tieto- ja viestintätekniikan yhteys opiskelun 
tehokkuuteen on metatutkimusten perusteella kiistaton. Se tehostaa opiskelua 
ja aiheuttaa myönteisiä asenteita opiskeltavaa ainetta, tekniikkaa ja opiskelijaa 
itseään kohtaan. On kuitenkin muistettava että valtaosa edellä siteeratuista tut-
kimuksista oli tehty varsin erilaisen tietotekniikan kaudella kuin mitä nykyi-
nen verkko-opetus on. 1980-luvun tutkimukset edustavat tietotekniikan aikaa, 
1990-luvun tutkimukset tieto- ja viestintätekniikan aikaa ja vasta 2000-luvun 
tutkimukset verkko-opetuksen aikaa kuten on lähemmin selvitetty kohdassa 
”1.5.3.3 Maantieteen verkko-opetuksen kehitys maailmalla ja Suomessa”. 
Verkko-opetuksen kaudelta on kuitenkin olemassa maantieteen opetukseen, 
opiskeluun ja oppimiseen liittyviä tutkimuksia kuten seuraavasta käy ilmi.
Maantieteen verkko-opetuksen tutkimuksia 
Monet tutkimukset kertovat tietoverkkojen myönteisestä vaikutuksesta maan-
tieteen opiskeluun kuten seuraavat esimerkit osoittavat. Hill & Solem (1999) 
päättelivät kirjallisuuteen ja omiin opetuskokemuksiinsa perustuen että verk-
ko-opetus siirtää maantieteen yliopisto-opetusta behavioristisesta paradigmas-
ta konstruktivistisen paradigman suuntaan. Esimerkiksi oppimateriaaleissa ko-
rostuu konstruktivistisuus (emt. 102): opiskelija joutuu käyttämään monipuoli-
sia tiedonprosessointitaitoja, hän voi kommunikoida erilaisten asiantuntijoiden 
kanssa, opiskelija saa ratkaistavakseen tutkimusongelmia ja rakentelee omia 
hypoteeseja niiden ratkaisemiseksi, opiskelija voi liikkua edestakaisin erilai-
sista representaatioista toisiin ja käydä välillä reaalimaailman puolella. Edel-
leen Hill ja Solem totesivat mm. että opettajan rooli muuttuu luennoitsijasta 
tutoriksi, pienryhmätyöskentely lisääntyy suurryhmätyöskentelyn kustannuk-
sella, opiskelijoiden välinen yhteistyö lisääntyy ja monipuolistuu. Vaikka hei-
dän esimerkkinsä olivatkin yliopistosta ovat niiden periaatteet yleistettävissä 
koulun puolelle.
Suuria muutospaineita maantieteen opetukseen ennustivat myös Sui & R. 
Bednarz (1999). Viestintä muuttuu internetin myötä suullisesta visuaaliseen, 
ja tiedon jakamisesta siirrytään kokemusten jakamiseen. Verkossa rajat kir-
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joittajan ja lukijan välillä hämärtyvät, on helppoa vaihtaa roolista toiseen. 
Kun tietotekniikka hoitaa rutiinityöt jää opiskelijalta aikaa ajatteluun. Verkon 
moninaiset materiaalit tukevat tutkivaa oppimista ja erilaisia oppimistyylejä. 
Opiskelija voi tutustua autenttisiin materiaaleihin ja tilanteisiin. Kun opiskeli-
jan itsenäisyys kasvaa muuttuu opettajan rooli tiedonlähteestä ohjaajan suun-
taan. Sui ja R. Bednarz pitävät kommunikaatiota keskeisenä opetuksessa. Näin 
ollen suullisen viestinnän, painettujen materiaalien ja digitaalisen median on 
etsittävä tasapainotilaa muuttuneessa tilanteessa. Nähtäväksi jää miten nämä 
viestintämuodot täydentävät ja korvaavat toisiaan. Myös Gerber & Williams 
(2000, 215–217) korostivat tekniikan viestintäsovelluksia sekä niiden vaiku-
tusta opettajan ja opiskelijan roolien muutoksiin.
Ritter ja Lemke (2000) testasivat opiskelijoilla miten hyvin maantieteen 
verkko-opetus sopi kirjallisuudessa kuvattuihin seitsemään hyvän yliopisto-
opetuksen kriteereihin. Näitä olivat opiskelijan ja opetusta antavan organi-
saation välisen suhteen vahvistaminen, opiskelijoiden keskinäisen yhteistyön 
vahvistaminen, aktiivisen oppimisen tukeminen, välittömän palautteen anta-
minen, käytettävän ajan mitoittaminen tehtävän mukaiseksi, suurten odotusten 
toteutuminen ja erilaisten lahjakkuuksien ja oppimistyylien tukeminen. Kak-
sivuotisessa tutkimuksessa havaittiin että opiskelijoiden ja tiedekunnan väliset 
yhteydet vahvistuivat, aktiivinen oppiminen ja välitön palaute lisääntyivät, 
ajankäyttö ja opiskelu tehostuivat.
Luonnonmaantieteen simulaatioiden ja oppimisen välisistä yhteyksistä on 
olemassa joitakin tutkimustuloksia. Renshaw ja Taylor (2000) käyttivät si-
mulaatioita tulivuoritoiminnan opettamiseen. Opiskelija sai tulivuoritutkijan 
roolin ja hänen piti hankkia tutkimuslaiteita, tulkita tuloksia ja päättää pelas-
tustoimista tavoitteena säästää mahdollisimman monia ihmishenkiä ja rajoittaa 
aineelliset tuhot minimiin. Tutkijat osoittivat että simulaatioiden käyttö lisäsi 
yliopisto-opiskelijoiden kriittisiä ajattelutaitoja. Tuloksia yleistettiin varovai-
seen toteamukseen että tietotekniikan käyttö voi lisätä joidenkin opiskelijoiden 
korkeampia ajattelutaitoja kuten kriittisyyttä. Hsu & Thomas (2002) käyttivät 
yliopiston meteorologian kurssilla simulaatiota ja koeryhmää ja kontrolliryh-
mää. Näiden suoritusten välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa, mutta 
haastatteluissa paljastui että autenttisten tilanteiden simulointi ja multippelit 
representaatiot sekä mahdollisuus palata aiempiin tilanteisiin tukivat sääilmi-
öiden oppimista. Jain ja Getis (2003) opettivat yliopiston luonnonmaantieteen 
kurssilla veden kulutusta, kuljetusta ja kasausta verkossa käyttäen mm. ani-
maatioita. Suoritetussa kokeessa havaittiin että verkko-opetukseen osallistu-
neet opiskelijat oppivat paremmin kuin perinteisesti opetetut opiskelijat. 
Verkko-opetus muuttaa opiskelua tiedon kuluttamisesta sen tuottamisen 
suuntaan. Tosteson (1997) kuvasi miten tiedon tuottajien eli tutkijoiden ja ku-
luttajien eli opiskelijoiden välinen kuilu kapenee kun kaikilla on pääsy aineis-
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toihin, joita he voivat muokata, esittää haluamallaan tavalla ja viestiä tästä 
keskenään. Taylor (2003) kertoi oppilaiden motivaatiosta ja ylpeydestä kun he 
tuottivat itse materiaaleja työvälineohjelmilla. Hassell (1999, 2000a) kannusti 
opettajia maantieteen kotisivujen tekoon, Cartmel (2000) suositti sivuntekoa 
oppilaille. Samaa on opetuksen yleispuolella korostanut jo pitkään Jonassen 
(2000, 24): tekniikka muuttaa oppijan roolia vastaanottajasta tuottajaksi, vies-
tijäksi ja luovaksi yksilöksi.
Maantieteellisten verkkosivustojen käyttöä saksalaisten oppilaiden näkö-
kulmasta on selvittänyt Schleicher (2002) perusteellisessa väitöskirjassaan. 
Tutkimus keskittyi vapaa-ajan käyttöön ja mutta sivusi myös koulukäyttöä. 
Tutkituista yläkoulun oppilaista vain 8 % oli käyttänyt internetiä maantieteen 
opiskelussa tutkimusta edeltävän vuoden aikana. Nämä oppilaat erosivat mer-
kitsevästi muista oppilaista monissa suhteissa. He käyttivät muita oppilaita 
intensiivisemmin maantieteellisiä verkkosivuja myös vapaa-aikanaan, olivat 
kiinnostuneempia maantieteestä oppiaineena, olivat motivoituneempia te-
kemään tehtäviään internetin avulla, tunsivat saavansa koulusta tunnustusta 
internetin käytöstä ja toivoivat muita voimakkaammin opetuksen muuttuvan 
(emt. 157–163, 165, 173).
Verkko-opetusta on jo varhain suositeltu erityisopetukseen maantieteen 
yhteydessä (Detheridge 1993). Tekstinkäsittely auttaa kirjoitusvirheissä, mul-
timedialla voidaan korvata jonkin aistin heikkoutta, ja digitaalinen informaatio 
on helppo pilkkoa sopiviin paloihin ja kerroksiin. Tyttöjen ja poikien väliset 
suorituserot ja asenteet tietotekniikkaa kohtaan askarruttivat maantieteen ope-
tuksessa jo 1990-luvun alussa (Warner 1993). Myös vuosikymmentä myö-
hemmin tutkimukset osoittivat että huoli on edelleen aiheellinen: Britanniassa 
yläkoulun oppilaista (Wood 2002, 43) ja lukion opiskelijoista (Madden & al. 
2005, 255) pojat osasivat käyttää tietotekniikkaa paremmin maantieteen opis-
kelussa ja myös nauttivat siitä enemmän kuin tytöt. 
Etelä-aasialaisissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota oppimiseen ja 
asenteisiin. Eteläkorealainen Lee (2000) käytti verkkoympäristöä maantieteen 
opetukseen lukiossa. Verkko-opetusta saavan koeryhmän jäsenten asenteet 
maantiedettä, sen tärkeyttä ja internetin hyödyllisyyttä kohtaan muuttuivat 
kokeen aikana myönteisempään suuntaan kuin perinteistä opetusta saavan 
opiskelijaryhmän asenteet. Ryhmien välisissä opiskelutuloksissa ei kuiten-
kaan ollut tilastollisesti merkitseviä eroja. Opiskelutuloksien välillä ei ollut 
eroja myöskään taiwanilaisessa tutkimuksessa, jossa niin ikään käytettiin 
verkko-opetusta ja opettajakohtaista opetusta lukion maantieteessä (Chang & 
Tsai 2005). Toisin kuin edellisessä tutkimuksessa Chang ja Tsai (emt.) totesi-
vat opettajajohtoisessa työtavassa jopa myönteisempiä asenteita maantiedettä 
kohtaan kuin verkko-opetuksessa. Taiwanissa Chang (2003) selvitti opettajan 
osuutta käyttäessään lukio-opiskelijoille verkkopohjaista opetuspakettia tai-
Johdanto 119
fuuneista ja mutavyöryistä. Toiset ryhmät saivat lisäksi opettajan ohjausta, 
toiset opiskelivat opiskelijalähtöisesti. Havaittiin että opettajavetoiset ryhmät 
osasivat paremmin sisältöjä ja heidän asenteensa maantieteen opiskelua koh-
taan olivat myönteisempiä kuin opiskelijavetoisissa ryhmissä. Kulttuurierojen 
vuoksi tuloksien yleistyksessä esimerkiksi Suomen oloihin on kuitenkin oltava 
varovainen.
Kaikki tutkimustulokset maantieteen verkko-opetuksen merkityksestä ei-
vät kuitenkaan ole positiivisia. Thompsonin (2000, 101) brittitutkimuksessa 
vain 22 % yläkoulun ja lukion tytöistä ja 40 % pojista oli sitä mieltä että he 
oppivat maantiedettä paremmin tietotekniikan avulla. Spellmanin (2000) tut-
kimuksen yliopisto-opiskelijat, jotka kertoivat mielipiteitään maantieteen CD-
ROM-opetuspaketeista olivat huomattavan kriittisiä niiden motivoivuuden ja 
relevanssin suhteen. Miesopiskelijat ja ylemmillä vuosikursseilla olevat olivat 
myönteisempiä kuin naiset ja alempien kurssien opiskelijat. Solemin (2001a, 
87) havaintojen mukaan yliopistomaantieteilijöiden verkkoon laatimat ope-
tusmateriaalit olivat laadultaan heikkoja eivätkä tukeneet tutkivaa oppimista. 
Whitworth ja Berson (2003) käsittelivät meta-analyysissään 325 tutkimusta 
vuosilta 1996–2001, aiheena tietotekniikan soveltaminen sosiaalialan ainei-
den, myös maantieteen opetukseen. Tutkimuksissa internetiä pidettiin pääasi-
assa informaatiovarastona, verkon viestintäominaisuuksia käsittelevät aiheet 
olivat selvää vähemmistöä. Tämä osoittaa että tietoverkkoja käytettiin perin-
teisin tavoin ja vanhojen käytänteiden täydentäjänä. 
Kokonaisuutena tutkimustulokset maantieteen verkko-opetuksen tehok-
kuudesta tai opiskelijoiden asenteista ovat hajanaisia ja vaihtelevia. Myöntei-
set kokemukset ovat vallitsevia, mutta mukana on esimerkkejä neutraaleista 
tai jopa lievästi kielteisistä tuloksista, viimemainitut tosin usein toisentyyp-
pisistä kulttuuripiireistä. Kun maantieteen verkko-opetuksen tehokkuudesta 
on käytettävissä lähinnä suppeita tapaustutkimuksia ja alan metatutkimukset 
puuttuvat, jää yksityiskohtainen todistusvoima avoimeksi. Verkko-opetukseen 
aihepiireistä on metatutkimusta, joka osoittaa etteivät suuret odotukset opetus-
käytänteiden muutoksista olleet ainakaan vuosituhannen vaihteeseen mennes-
sä toteutuneet.
Opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessi
Vielä syvemmälle tasolle verkko-opetuksessa päästään jakamalla opetuksen 
yleiskäsite toiminnallisiin osiin ja osoittamalla tieto- ja viestintätekniikan rooli 
siinä. Vuosituhannen vaihteessa opetus (teaching), opiskelu (studying) ja oppi-
minen (learning) nähdään toisiaan seuraavana jatkumona, jonka kaikki kom-
ponentit ovat tärkeitä: T -> S -> L (Uljens 1997, 39). Opettaessaan opettaja on 
avustaja, helpottaja, ohjaaja, tutor, innostaja ja kannustaja, joka luo sellaiset 
olosuhteet, joissa oppilas voi opiskella. Tämä tarkoittaa tilojen järjestelyjä, 
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lähteiden esille asettamista tai neuvomista, laitteiden ja ohjelmien tarjoamista, 
kaikenlaista opiskelua tukevaa toimintaa. Opettaja siis luo opiskeluympäristön, 
missä työskentely on mahdollisimman tarkoituksenmukaista. Oppilas opiske-
lee käyttäen monipuolisia lähteitä ja menetelmiä ja valitsee niistä sopivimmat. 
Opiskelu on näin ollen tilanne tai sarja tilanteita, johon opettaja voi toimillaan 
vaikuttaa. Oppiminen sen sijaan on monimutkainen prosessi, missä oppijan 
omat älylliset prosessit ovat vuorovaikutuksessa ympäristössä olevan hajaute-
tun tiedon kanssa (Pyysalo 2002, 94). Tätä hajautettua tietoa voidaan saada eri-
laisten fyysisten laitteiden välityksellä, erilaisten representaatioiden muodossa 
tai sosiaalisesti muilta ihmisiltä (emt. 94–95). Oppiminen on persoonallinen 
tapahtuma, sillä eri yksilöt ovat herkkiä erilaisille symbolijärjestelmille kuten 
Gardner (esimerkiksi 1983, 1993, 2006) on osoittanut. Lisäksi se voi olla myös 
sosiaalinen tapahtuma, johon liittyy muita ihmisiä. Oppijan päässä ulkopuoli-
sesta informaatiosta muodostuu näin uutta, persoonallista tietoa. Informaation 
ja tiedon välinen ero nähdään juuri siinä, että informaatio on yksilön ulkopuo-
lella olevaa ainesta ja tieto henkilökohtaista, muokattua ainesta. 
Tieto- ja viestintätekniikan rooli opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessissa 
on merkittävä. Se voi helpottaa ja monipuolistaa oppijan mahdollisuuksia pro-
sessin kahdessa vaiheessa (Kynäslahti 2000, 26; Tella 2001, 23). Ensiksikin 
tieto- ja viestintätekniikkaa voidaan käyttää opetuksen ja opiskelun nivelkoh-
dassa. Sitä voidaan käyttää paitsi monipuolisena työvälineenä myös älyllisenä 
partnerina (Jonassen 1995) ja toimintaympäristönä, jossa opetetaan, opiskel-
laan ja viestitään. Käyttäessään mahdollisimman monipuolisesti tietoteknii-
kan laitteita ja ohjelmia opettajalla on parhaimmat mahdollisuudet vaikuttaa 
erilaisiin oppijiin. Mitä vahvempi ja monipuolisempi on käytettyjen teknisten 
laitteiden ja ohjelmien osuus, sitä suurempi on myös uusien opiskelutapojen ja 
–sisältöjen potentiaali. Samansuuntainen tehostava vaikutus on seurauksena, 
kun tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia käytetään toisessa kriittisessä koh-
dassa, oppimisen apuvälineinä. Käytettävissä on monia kognitiivisia työkaluja 
esimerkiksi mielle- tai käsitekarttojen luomiseen (Meisalo & al. 2003, 124–
131; Åhlberg 2006). Parhaimmillaan tieto- ja viestintätekniikka toimii tällöin 
paitsi edellisen kaltaisena työvälinekokoelmana myös tekijänä, joka lisää käyt-
täjänsä uskallusta, kykyjä ja valtaa (Tella & al. 2001, 26–27).
Maantieteen opettaja voi iskeä opetus-opiskeluprosessiin tarjoamalla oppi-
laalle monipuolisia laitteita ja ohjelmia, mahdollisuuksia soveltaa niitä maas-
tossa ja luokassa, yksilöllisesti ja ryhmissä. Opiskelun ja oppimisen nivelkoh-
dan helpottajia olisivat esimerkiksi ideointityökalut, ajanhallintaohjelmat sekä 
tiedon etsimisen, valinnan ja arvioinnin välineet. Asiantunteva opettaja osaa 
järjestää tilanteita, joissa oppilaan omat ajatteluprosessit pääsevät vuorovai-
kutukseen ympäristössä olevan hajautetun informaation eri representaatioiden 
kanssa. Tällöin käytettäisiin erilaisia keinoja hankkia informaatiota ympäris-
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töstä esimerkiksi havainnoimalla itse ja tai viestimällä muiden kanssa. Infor-
maation erilaisia representaatioita käytetään tarkoituksellisesti, jotta oppilas 
oppii tunnistamaan omia vahvoja alueitaan ja harjoittamaan heikompia kyky-
jään.
Edellä olevasta käy ilmi, että opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessin sekä 
tieto- ja viestintätekniikan välisestä suhteesta on olemassa teoreettista tietoa. 
Käytännön tasolla tiedetään myös, että on olemassa työkaluja, jotka sopivat 
teoreettisesti osoitettuihin tarpeisiin. Tutkimustieto näiden systemaattisesta so-
veltamisesta maantieteen opetukseen puuttuu.
Tässä alaluvussa on käsitelty opetus–opiskelu–oppimisprosessin ja maan-
tieteen verkko-opetuksen välistä suhdetta. Kirjallisuudesta käy ilmi, että kah-
delta suunnalta on olemassa tietoa. Ensinnäkin metatutkimusten perusteella 
tiedetään tieto- ja viestintätekniikan sekä oppimisen tehokkuuden ja asentei-
den myönteisistä yhteyksistä. Toiseksi tiedetään miten prosessin nivelkohtiin 
olisi mahdollista vaikuttaa. Kolmannelta alueelta eli maantieteen verkko-ope-
tuksesta tiedot ovat hajanaisia, sillä aihe on laaja ja nopeasti muuttuva. Asen-
teet ovat voittopuolisesti myönteisiä mutta opiskelun tehokkuuteen tarvitaan 
lisää tutkimusta.
1.5.2.2 Verkko-opetus ja oppimateriaalit
Internet ja painetut oppimateriaalit
Oppimateriaaleilla ja erityisesti digitaalisiin oppimateriaaleilla on tunnustettu 
paikkansa opiskelussa (Uusikylä & Atjonen 2005, 163, 171–177). Digitaalinen 
oppimateriaali on mikä tahansa digitaalisessa muodossa oleva aineisto, joka on 
tarkoitettu tietyn aihepiirin opiskelua varten (Meisalo & al. 2003, 152). Tämän 
lisäksi internetissä on runsaasti digitaalista materiaalia, jota ei ole tarkoitettu 
opiskeluun mutta joka sopii siihen erinomaisesti kuten alaluvusta ”1.4.4 Maan-
tieteen opetukseen sopivia internetaineistoja ja -palveluita” ilmenee. 
Painettu oppimateriaali eroaa digitaalisesta monessa suhteessa. Eroja on 
sisällön laadussa, rakenteessa, esitystavassa, mobiliteetissa ja viestinnän luon-
teessa. Painettujen ja digitaalisten oppimateriaalien laatuerot ovat suuria. 
Suppeiden kirjojen vastakohtana verkossa on valtavan laajoja, monikielisiä ja 
multimediaalisia lähteitä. Kun oppikirjat on laadittu nimenomaan koulukäyt-
töön on verkkomateriaaleissa tämän ohella liike-elämän, järjestöjen ja yksilöi-
den tavoitteista lähteviä aineistoja. Oppikirjat esittelevät tiedonalan keskeisiä 
sisältöjä. Suppeat sisällöt antavat korostetun yksinkertaisen kuvan ilmiöistä, 
sisältävät vanhentunutta tietoa ja virheitäkin (esim. Viiri 2000, 159–160). 
Tietoverkkojen aineistot ovat epätasaisia laadultaan, vaihtelevasti kattavia tai 
oleelliseen keskittyviä, joskus tuoreita ja ajantasaisia.
Oppikirja on fyysinen esine, jolla on selkeä rakenne, alku ja loppu. Tieto-
verkot ovat diffuuseina valokuituina ja kaapeleina pitkin maailmaa ja päättyvät 
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miljooniin laitteisiin. Lineaarisesti rakennetusta kirjasta poiketen verkon mul-
timediassa voi edetä vapaasti, assosiaatioiden viemänä. Kirja taas on käyttö-
liittymältään miellyttävä, vapaa ulkoisesta energianlähteestä, aidosti langaton 
ja mobiili. Verkon viestintäominaisuudet ovat ylivoimaiset kirjaan verrattuina. 
Kun kirja viestii käyttäjälleen yksisuuntaisesti on verkossa mahdollisuudet 
kahden- tai monenväliseen viestintään ja multimedian avulla aidontuntuiseen 
vuorovaikutukseen (Tella & Mononen-Aaltonen 1998, 70). Kirja on suunnattu 
asiantuntijoilta käyttäjille, verkossa viestitään kaikilta kaikille.
Suullinen ja tekstuaalinen informaatio ovat perinteisesti olleet valta-ase-
massa opetuksessa. Kun digitaalinen informaatio lisääntyy, merkitsee se pai-
neita muiden informaatiomuotojen suuntaan: eri medioiden välinen uusi revii-
rijako on väistämätön maantieteen opetuksessa (Sui & R. Bednarz 1999, 96). 
Sitä on käyty hiljaisesti yhtä kauan kuin World Wide Web on ollut olemassa, 
siis 1990-luvun alkuvuosista lähtien. Koska puheen osuuden muuttumisen ar-
viointi on vaikeaa nousee keskiöön kysymys siitä, mikä rooli on tietoverkko-
jen ja CD-ROMien digitaalisilla materiaaleilla ja painetuilla oppimateriaaleilla 
kuten kirjoilla ja työkirjoilla. Kirjoissa kannattaa esittää asioita, jotka pysyvät 
ja ovat puhtaimmillaan teorian tasoisia. Kirjat ovat kuin kivitauluja, jotka ha-
kataan huolella ja joiden muuttamiseen täytyy olla vahvat perusteet. Käyttäjät 
tottuvat tiettyyn esitystapaan, eikä muutoksia välttämättä edes toivota. Työkir-
jaan tai virtuaaliseen työtilaan sopivaa materiaalia ovat esimerkiksi tilastot tai 
työskentelypohjat, joissa uusimistarve on kirjoja tiheämpi. CD-ROMit ovat 
Suomessa vähän käytetty oppimateriaalin tallennemuoto, sillä vaikka volyy-
miä onkin kohtalaisesti on sisältö pysyvää, interaktiivisuus mekaanista ja jake-
lu hankalaa. Joskus niitä on käytetty oppikirjojen täydentäjinä kun käyttäjille 
on haluttu antaa laajahkoja aineistoja, jotka toimivat ilman verkkoyhteyttä. 
Internetistä voidaan hakea kirjoja ja työkirjoja rikastuttavat lisämateriaali. 
Verkko täyttää hyvin innostavuuden ja motivoinnin kriteerin, mitä on pidetty 
hyvän oppimateriaalin tunnusmerkkinä, mutta heikosti selkeyden vaatimuksen 
(Heinonen 2005, 227). Verkon tarjoamat ajankohtaistiedot liittyvät luontevas-
ti oppikirjoissa oleviin maantieteen perinteisiin teemoihin esimerkiksi sään, 
laattaliikuntojen ja liikenteen kohdalla. Internetissä voi seurata reaaliaikaista 
satelliittikuvaa maapallosta, nähdä yön ja päivän rajan tai hurrikaanin etene-
misen. Muutaman tunnin kuluttua maanjäristyksestä käytettävissä on silmin-
näkijälausuntoja, valokuvia, videoita, karttoja, tilastoja, ja avustusjärjestöjen 
yhteystietoja. Maapallon väkiluvun kasvua pääsee seuraamaan laskennallisesti 
reaaliaikaisena kun sitä kuvaava laskuri päivittyy muutaman sekunnin välein. 
Wikipediat voivat elää lähes reaaliajassa. Näistä on helppo edetä lähdekritiik-
kiin ja tiedon muodostumisen pohtimiseen. Tämä on kuitenkin mahdollista 
vasta kun käyttäjällä on hallussaan ilmiön keskeiset käsitteet ja teoreettinen 
ymmärrys. Tähän tarvitaan painettuja oppimateriaaleja ja opettajaa. Internetin 
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informaatio ja oppikirja täydentävät toisiaan mutta toimivat eri sarjoissa (Tiai-
nen & Waronen 1997). 
Suomessa maantieteen painettuihin oppimateriaaleihin on ollut tarjol-
la integroituja verkkomateriaaleja vuodesta 1996 lähtien (Arohonka & al. 
1996–2008, Kytömäki 1996–2002) aluksi yhden kustannustalon ja seuraavana 
vuotena toisen tarjontana (Rönneberg 2007). Kopioston tutkimuksen mukaan 
suomalaiset opettajat käyttävät paljon kustantajien sivuja (Digitaalitekniikka 
opetuskäytössä 2005). Integroiduissa materiaaleissa eri mediamuodot liitty-
vät toisiinsa ja hyödyntävät kunkin vahvuuksia. Näin integroidut materiaalit 
muodostavat kokonaisuuden, joka on enemmän kuin osiensa summa. Tämän 
johdosta oppikirjat näyttävät edelleen säilyttävän asemansa digitaalisen infor-
maation rinnalla.
Maantieteen verkko-opetuksen oppaita
Maantieteen opettajille on kirjoitettu ohjekirjoja tietoverkojen opetuskäyttöön 
1990-luvun puolivälistä lähtien lähinnä Britanniassa ja Yhdysvalloissa. Käy-
tännönläheiset kirjat esittelevät verkkojen parhaita puolia maantieteen opetuk-
sen apuna. 
Britanniassa Donert (1997) kuvasi opettajille tietoverkkojen sovellusta-
poja, tarjolla olevia aineistotyyppejä hyviä aloituspaikkoja. Mukana oli myös 
ohjeita ongelmatilanteisiin, arviointiin ja käytön kehittämiseen. Suppeudes-
taan huolimatta kirjanen käsitteli tietoverkkojen käyttöä maantieteen ope-
tuksessa varsin monipuolisesti. Taylorin (1997a) oppaassa oli verkkolähteitä 
kymmeneen keskeiseen teemaan. Lisäksi kerrottiin miten verkkomateriaalia 
voi käyttää opetuksessa ja annettiin valmiita työpohjia oppilaille kopioita-
viksi. Ohjeistus oli hyvin pragmaattinen ja sisälsi lyhyet ohjeet tiedonhausta 
ja keskeisistä käsitteistä. Yläkouluun kohdennettu opas (King 2000) koostui 
asiantuntija-artikkeleista, jotka on julkaistu Teaching Geography –lehdessä 
vuosina 1994–1999. Samoihin aikoihin Taylor (2001a) julkaisi monipuolisen 
oppaansa, missä tieto- ja viestintätekniikka esiteltiin maantieteen palvelijana. 
Idea-tyyppistä lähestymistapaa noudatteleva maantieteen opetuksen niksikirja 
kuvasi muiden työtapojen joukossa myös pieniä tietoteknisiä aktiviteetteja ja 
hyviä aloituspaikkoja (Leeder 2006). Yläasteelle ja lukioon tarkoitettu opas 
(Martin 2006) keskittyi tietotekniikan soveltamisessa laatuun ja lupasi, että 
maantiede saa olla toiminnan johtaja, the leading lady. David Mitchellin toi-
mittama opas (2008) kuvasi 10 keskeistä tietotekniikan opetussovellusta kou-
lun maantieteeseen. Valikoiman muodostivat paikkatieto, verkkotehtävät, teh-
tävien työpohjat, ryhmätyöohjelmat, kenttätyösovellukset, virtuaalinen kenttä-
työ, interaktiivinen valkotaulu, kuvat ja videot sekä blogit.
Isossa-Britanniassa ilmestyvä Teaching Geography –lehti on käsitellyt tie-
to- ja viestintätekniikkaa sekä verkko-opetusta monipuolisesti vuodesta 1983 
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lähtien. Esille otettiin laitteita, ohjelmia, internetsisältöjä, opetussuunnitelman 
näkökulmaa, taitoja ja opettajankoulutusta. Mukana on myös tutkimuksia. Kä-
sittelytapa oli innostava mutta rauhalliseen opetusevoluutioon tähtäävä, mitään 
revoluutiota ei ollut havaittavissa. Uudet sovellukset nähtiin lähinnä kulloisen-
kin opetussuunnitelman tukipotentiaalina. Pienimuotoiset esittelyt ja artikkelit 
kannustivat tavallista opettajaa kokeilemaan erilaisia asioita omassa työssään, 
käyttöönottokynnys tehtiin matalaksi. Artikkeleissa käsiteltiin toistuvasti CD-
ROM-ohjelmapaketteja, maastotyöstä mallinnukseen ja verkkojulkaisemi-
seen. Tietotekniikkasivuston nimessä ja artikkelitarjonnassa näkyy kehitys 
laitteiden ja ohjelmien korostuksesta (Computer page 1983) informaatiopai-
notteiseen tietotekniikkaan (Information Technology 1991) ja edelleen viestin-
tähakuiseen tieto- ja viestintätekniikkaan (Information and Communications 
Technology 1998). Vuonna 2007 sivuston nimi tiivistettiin muotoon ICT File. 
2000-luvulla verkko-opetus on esiintynyt myös tekniikkasivujen ulkopuolella 
muuhun opetukseen integroituna, itsestään selvänä osana. 
Yhdysvalloissa ilmestyi Sharma & Elbown (2000) opas, joka rakentui 
Geography for Life (1994) -ohjelman periaatteisiin. Kirja eteni ohjelman ai-
hepiirien mukaisessa järjestyksessä ja antoi runsaasti verkko-osoitteita ja yk-
sityiskohtaisia esimerkkejä aineistojen käytöstä ohjelman tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Teos kannusti käyttämään verkkolähteitä tutkimusten lähdemateri-
aaleina ja kehittämään siten kriittisiä ajattelutaitoja. Yksityiskohtaisuudestaan 
huolimatta kirja antoi hyviä ideoita tietoverkkojen soveltamiseen maantieteen 
opetukseen. Carolyn Johnsonin internetopas (2003) kohdistui luonnontietei-
den opetukseen, ja mukana oli myös maantieteen ainesta. Ideana oli tarjota 
mahdollisimman autenttista aineistoa kuten esimerkiksi avaruuslentojen, hur-
rikaanien ja laattaliikuntojen sivustoja. Kirja esitteli myös sivustoja, joilla kä-
siteltiin tutkijoita, tieteen ratkaisemattomia ongelmia tai naisnäkökulmia.
Englanninkielisiä maantieteen verkko-opetuksen oppaita on siis ilmestynyt 
jo 1990-luvun puolivälistä lähtien. Tässä mainittujen lisäksi on muistettava 
paikkatiedon sovellusten laaja kirjallisuus erityisesti Yhdysvalloista. Suomen-
kielisiä oppaita ei ole saatavilla, mikä on saattanut vaikuttaa maantieteen verk-
ko-opetuksen leviämiseen. Vaikka aihetta onkin käsitelty joissain didaktiikan 
kirjoissa ei se ole tavoittanut kaikkia maantieteen opettajia.
Tässä alaluvussa on käsitelty maantieteen painettujen oppimateriaalien ja 
verkkomateriaalien välistä suhdetta sekä verkko-opetuksen oppaita. Suomessa 
verkkomateriaaleja on integroitu oppikirjoihin 1990-luvun puolivälistä lähti-
en, ja erilaiset materiaalit täydentävät toisiaan. Britanniassa ja Yhdysvalloissa 
on julkaistu verkko-opetuksen oppaita mutta suomenkieliseen kirjallisuus on 
näiltä osin puutteellista. Luonnontieteellistä ja humanistista näkökulmaa, teo-
riaa ja käytäntöä yhdistävä Meisalon ja Tellan (1988) Tietotekniikka opettajan 
maailmassa sekä Meisalon ja muiden tekijöiden Modernit oppimisympäristöt 
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(2000, 2003) edustavat sitä genreä, mikä hyödyttää maantieteen verkko-ope-
tusta. 
1.5.2.3 Verkko-opettajan taidot
Kirjallisuudessa on monia luokituksia taidoista, joita opettajan tulee hallita 
voidakseen soveltaa tieto- ja viestintätekniikkaa tai verkko-opetusta. Luokit-
teluissa painotetaan erilaisia seikkoja, mikä heijastaa näkemyksiä erilaisista 
verkko-opetuksen käyttötavoista. Seuraavassa esitellään näitä taitoja ensin 
yleisesti, sitten maantieteen opetukseen liitettyinä ja päädytään maantieteen 
verkko-opettajan taitoihin. 
Tieto- ja viestintätekniikan yleistaidot
Kansainvälisessä vertailututkimuksessa luokiteltiin opettajan tietotekniikan 
taidot vuonna 1998 neljään ryhmään: yleistaidot, opetukseen liittyvät taidot, 
sähköpostin, internetin ja World Wide Webin käyttötaidot ja esitystaidot (Pel-
grun 2001c, 172). Luettelo kuvaa hyvin aikaansa, 1990-luvun loppua. Säh-
köpostin, internetin ja World Wide Webin käyttöä kuvataan yleisellä tasolla, 
viestinnän sovelluksista mainitaan vain sähköposti. Taidoissa painottuvat tek-
niset ja pedagogiset seikat. Luettelo sopii kuvaukseksi taidoista, joita tähän 
tutkimukseen osallistuneilla edelläkävijäopettajilla saattoi parhaimmillaan olla 
tutkimusjakson alussa.
1. Yleistaidot




2. Opetukseen liittyvät taidot
• Oppiaineille tyypilliset sovellukset
• Sovellukset, joiden avulla voidaan seurata oppilaan edistymistä
• Tietotekniikan didaktinen tai hallinnollinen liittäminen oppiainei-
siin
• Tiettyjen ohjelmien liittäminen oppiaineisiin
• Opetusohjelmien valinta ja arviointi
• Tietotekniikan käyttö yksilölliseen opiskeluun
• Multimedian käyttö
• Ohjelmien soveltaminen opetustarkoituksiin
3. Sähköpostin, internetin ja World Wide Webin käyttötaidot
• Sähköpostin käyttö opetustarkoituksiin
• Internetin ja World Wide Webin käyttö opetustarkoituksiin
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4. Esitystaidot
• Ohjelmien käyttö esitysten valmistukseen.
Samantapainen näkökulma opettajan tietotekniikan taitoihin otettiin Euroopan 
unionin tutkimuksissa (Basic Indicators 2001, 33; Key Data 2004, 46, 47). 
Siellä käytettiin varsin yleistasoista luokitusta jakamalla taidot kahteen pää-
luokkaan: tieto- ja viestintätekniikan henkilökohtaiseen käyttöön ja opetus-
käyttöön. Molempien luokkien sisällä eriteltiin tekstinkäsittelyn, datankäsitte-
lyn, opetusohjelmien ja internetin käyttötaidot. Yhteistä edellä kuvatun Pelgru-
nin (2001c, 172) ryhmittelyn kanssa oli opetuskäytön taitojen korostaminen ja 
internetin käyttötaitojen ottaminen omaksi luokakseen. Luokitus painottuu siis 
pedagogiseen ja työvälinekäytön suuntaan.
Eräs lähestymistapa tieto- ja viestintätekniikan käyttötaitoihin on tarkastel-
la niitä teknisiä välineitä, joita suositellaan opetuskäyttöön. Tellan kirjallisuus-
pohjainen malli tietokonevälitteisen kommunikaation (Computer Mediated Hu-
man Communication, CMHC) teknisistä tasoista on kehittynyt useina versiona 
1990-luvun alkupuolelta lähtien. Vuoden 1997 luokitus (Tella 1997, 18–19) 
on ajallisesti lähinnä tämän tutkimuksen empiirisen jakson alkua, vuotta 1998. 
Luokittelu painottuu tekniikkaan, ja tasoilla mainitut sovellukset ovat laitteita, 
ohjelmia, vähemmän käyttötapoja, kuten esimerkiksi verkkokurssit. Tekniset 
tasot ilmoitetaan poikkeamina perustasosta, joten malli on hierarkkinen. Vuon-
na 1997 perustasoa edustivat sähköposti, uutisryhmät ja tietokonekonferenssit. 
Sitä ylemmällä tasolla (+1) olivat audiokonferenssit, audiografi ikka, tietokan-
nat, irkkaus ja tiedostonvaihto. Seuraavalla tasolla (+2) olivat monikäyttäjien 
verkkopelit, multimedia, hypermedia, CD-ROM, internet, WWW, html, vrml 
ja sähköposti liitteineen. Tasolla +3 olivat videokonferenssin erilaiset versiot. 
+4-tasoa edustivat henkilökohtaiset kommunikaattorit, joissa oli sähköposti, 
faksi ja internet, muistikirja ja laskin sekä ryhmätyöohjelmat. Ylimpänä siinsi 
ajatus virtuaalitodellisuuksista ja ubiikista, kaikkialla olevasta tieto- ja viestin-
tätekniikasta. – Kolme vuotta myöhemmin päivitetyssä luokituksessa monet 
sovellukset siirtyivät arkipäiväisemmiksi, tason verran alaspäin (Tella & Mo-
nonen-Aaltonen 2000, 25–26). Perustasoa edustivat multimedia, hypermedia, 
CD-ROM, internet, WWW, html, vrml ja sähköposti liitteineen. Tasolla +4 
esitettiin uutuutena verkostopohjainen opetus, jossa käytetään ryhmätyöoh-
jelmia, interaktiivisia valkotauluja ja tekijäohjelmia. Ylinnä (+5) on edelleen 
sama globaali taso kuin vuoden 1997 versiossa. Luokittelussa ei oteta kantaa 
siihen, keiden ja missä määrin tulisi käyttää perustason yläpuolella olevia so-
velluksia. Se antaa kuvan siitä, mitkä sovellukset ovat yksinkertaisia ja mitkä 
kehittyneempiä. 
Suomessa opettajilta edellytettävät tieto- ja viestintätekniikan taidot on 
määritelty Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004: Hankesuun-
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nitelmat -julkaisussa (1999) ja sitä päivittävässä Koulutuksen ja tutkimuksen 
tietoyhteiskuntaohjelma 2004–2006 (2004) -julkaisussa. Tämän OPE.FI-hank-
keen kolmea taitotasoa käsittävät I-tasolla tieto- ja viestintätekniikan perustai-
dot, II-tasolla niiden opetuskäytön ja III-tasolla valikoitua erikoisosaamista. 
Alin taso painottuu siis tekniikkaan, toiset pedagogiikkaan. Tätä aihetta on 
käsitelty edellä alaluvussa 1.1.3. Tietoyhteiskunta ja tietostrategiat.
OECD:n tieto- ja viestintätekniikan taitojen luokitukset vuodelta 2004 kos-
kevat oppilaita ja kumpuavat teknisestä näkökulmasta (Are Students Ready 
2006, 110, 112, 114). Luokitus sopii myös opettajan henkilökohtaisten tieto-
tekniikkataitojen lähtökohdaksi. Perusrutiineja ovat tiedostonhallinta, teks-
tinkäsittely, piirtäminen, taulukkolaskenta, tiedostojen kopiointi internetistä, 
pelaaminen, opetusohjelmien ja sähköpostin käyttö. Vaativiksi tehtäviksi luo-
kitellaan virustorjuntaohjelman ja tietokantojen käyttö, ohjelmointi, diagram-
mien tekeminen taulukkolaskentaohjelman avulla, esitysgrafi ikan käyttö, mul-
timediaesityksen tuottaminen ja verkkosivujen tekeminen. 
Viime vuosien tutkimuksissa taitoluokituksia on yksinkertaistettu. Lavo-
sen, Juutin, Akselan ja Meisalon (2006, 164) käyttämä luokitus opettajien tie-
to- ja viestintätekniikan käytöstä ja vastaavista taidoista sisältää kaksi pääkate-
goriaa: tieto- ja viestintätekniikan käytön työvälineenä ja käytön opiskelun tu-
kena (Moursund & Bielefeldt 1999; Webb 2002). Työvälinekäyttöön kuuluvat 
työvälineohjelmat kuten tekstinkäsittely ja taulukkolaskenta. Käyttö opiskelun 
tukena jakautuu kolmeen alakategoriaan: tietokoneavusteinen opiskelu, tieto-
koneavusteinen tutkimus ja etäopetus. Tietokoneavusteinen opiskelu tarkoittaa 
kaikkia tietokoneen ja opiskelijan välisiä vuorovaikutustapoja, jotka auttavat 
oppimisessa. Tietokoneavusteinen tutkimus on laaja alue, joka kattaa vuoro-
vaikutuksen opiskelijan ja erilaisten informaatiolähteiden kuten internetin tai 
tietokoneperustaisen laboratorion välillä. Päänäkökulmina on siis käyttö työ-
välineenä ja pedagoginen soveltaminen. Toisessa, opettajankouluttajien tieto- 
ja viestintätekniikan täydennyskoulutusta käsittelevässä tutkimuksessa (Lavo-
nen, Lattu, Juuti & Meisalo 2006) kurssiluokittelun pohjana oli pedagogiikka, 
tekniikka ja työvälinekäyttö. Vielä pelkistetympään luokitukseen päädyttiin 
vuonna 2006 kerättäessä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön aineistoja 19 
maasta IEA-tutkimukseen. Opettajat arvioivat tieto- ja viestintätekniikan taito-
jaan teknisen ja pedagogisen osaamisen ulottuvuuksilla (Law & al. 2008).
Edellä olevasta ilmenee, että vuosien kuluessa tieto- ja viestintätekniikan 
taidoissa painopiste on muuttunut niin että teknisen osaamisen rinnalle on tul-
lut pedagoginen hallinta. Tämä tarkoittaa vastaavaa muutosta myös sovellus-
tavoissa. Laitteiden ja ohjelmien tekninen hallinta on jäänyt jossain määrin 
taustalle. Osaksi syynä on sovellusten arkipäiväistyminen kun opettajat käyt-
tävät tekstinkäsittelyä, sähköpostia ja matkaviestimiä päivittäin. Opettajien 
kapasiteettia vapautuu näin tekniikasta pedagogiseen soveltamiseen. Samalla 
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kuitenkin tarjolle tulee yhä vaativampia sovelluksia kuten kuvankäsittelyohjel-
mia ja paikkatietojärjestelmiä. Näin taitojen vaatimustaso nousee, ja nyt opet-
tajien edellytetään osaavan käyttää varsin monipuolisia sovelluksia. Tällaisen 
taitotason hankkiminen ja ylläpitäminen merkitsee huomattavaa ajan käyttöä, 
johon opettajilla ei käytännössä ole mahdollisuuksia. Näin ollen on selvää, että 
opettajat voivat hallita useimpia näistä sovelluksista vain pinnallisesti. 
Maantieteen opettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot
Maantieteen opettajien ja opiskelijoiden tieto- ja viestintätekniikan taitoja on 
kuvattu kirjallisuudessa niukanlaisesti, usein muutaman tason hierarkioina tai 
jatkumoina. Joissakin kirjoituksissa taitoja käsitellään vain teoreettisesti, joi-
hinkin liittyy tapaustutkimus. 
Solemin (2000b, 355) sovelsi yliopistomaantieteeseen Schwartzin (1994) 
esittämiä tietoteknisten opetusinnovaatioiden peräkkäisiä vaiheita ja päätyi 
viiteen taitotasoon: kiinnostus taitoihin, henkilökohtaisen käytön taidot, perus-
taidot opetustilanteisiin, joustavat taidot opetukseen integrointiin sekä kriitti-
set, arvioivat ja pohtivat taidot. Näkökulma taitoihin oli siis pedagoginen.
Virolaisten maantieteen ja biologian opettajien tieto- ja viestintätekniikan 
käyttöä selvitettiin vuonna 2001 teknisestä ja työvälinenäkökulmasta, kevyesti 
myös pedagogisesta näkökulmasta viisiportaisella asteikolla (Kankaanrinta & 
Marandi 2002, 105). Heiltä kysyttiin myös käyttötaitoja vaihtoehtoina erittäin 
hyvät, melko hyvät, keskinkertaiset, melko heikot ja heikot tieto- ja viestintä-
tekniikan taidot. Useimmiten opettajien taidot sijoittuivat itsearvioituina arvi-
ointiasteikon puoliväliin, keskinkertaisten luokkaan, mikä oli sopusoinnussa 
heidän ilmoittamansa sovellusten käyttömäärän kanssa. 
Kytömäki (2000, 94) kysyi suomalaisten maantieteen opettajien interne-
tin käyttötapoja. Hän jakoi opettajat itsearvioon perustuvan internetin käyt-
töintensiteetin mukaan neljään ryhmään: tehokäyttäjät, keskivertokäyttäjät, 
kevytkäyttäjät ja ei-käyttäjät. Runsaslukuisin ryhmä Kytömäen vuosien 1997 
ja 1998 aineistoon perustuvassa tutkimuksessa olivat tehokäyttäjät, joita oli 
kolmannes opettajista mutta myös keskiverto- ja kevytkäyttäjiä oli noin 30 % 
kaikista vastaajista. 
Amerikkalaisten ja australialaisten maantieteen opiskelijoiden sekä suoma-
laisten maantiedettä opiskelemaan pyrkineiden opiskelijoiden tieto- ja viestin-
tätekniikan taitoja tutkittiin vuonna 2001 (Kankaanrinta & Kytömäki 2002). 
Vastaajat arvioivat taitojaan itse teknisen hallinnan kannalta kuusiportaisella 
semanttisella differentiaalilla, jonka ääripäät olivat ”olen kokenut käyttäjä” ja 
”en ole koskaan kuullutkaan tuollaisesta sovelluksesta”. Taidot olivat varsin 
vaatimattomia. Opiskelijat arvioivat osaavansa melko hyvin tekstinkäsittelyä, 
sähköpostia ja informaation hakua verkosta. Maantieteelle tyypillisten tauluk-
kolaskenta-, piirto- ja esitysgrafi ikkaohjelmien taidot olivat vain kohtalaisia. 
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Paikkatieto-ohjelmia ja satelliittipaikanninta osattiin käyttää vain vähän. Ame-
rikkalaiset opiskelijat arvioivat taitonsa paremmiksi ja monipuolisemmiksi 
kuin australialaiset tai suomalaiset.
Verkko-opetuksen yhteydessä pinnalle nousevat teknisten taitojen ohella 
myös opiskelun ja tiedonprosessoinnin metataidot. Goett ja Foote (2000) ku-
vaavat yliopisto-opiskelijoille tarpeellisia taitoja kun tietoverkkoja käytetään 
lähteinä vapaamuotoisissa tutkielmissa. Oleelliseen asemaan nousevat tällöin 
tiedonhaku-, opiskelu-, tutkimus- ja viestintätaidot. Tutkijat täsmentävät tai-
tojen tarkoittavan hakukoneiden valintaa ja käyttöä, tehohakujen profi lointia, 
verkkomateriaalien kopiointia tekstinkäsittelyohjelmaan, tallennusta verkkosi-
vuna sekä materiaalien luotettavuuden arviointia ja valintaa. Luetteloon voisi 
jälkikäteen lisätä vielä tekstin muokkauksen osaksi omia tietorakenteita plagi-
oinnin sijaan, asialliset viittaustavat ja ylipäätään tekijänoikeuksien tuntemi-
sen ja kunnioittamisen. Vuorovaikutteisissa sovelluksissa kuten sähköpostissa, 
keskusteluryhmissä ja chatissa tarvitaan niiden etiketin tuntemusta sekä keino-
ja oman turvallisuuden takaamiseksi.
Opiskelun ja tiedonprosessoinnin metataidot ovat yhtä tarpeellisia opetta-
jille kuin opiskelijoillekin. Ne palautuvat itse asiassa Maantieteen kansallisten 
standardien (Geography for Life 1994, 42) yhteydessä lausuttuihin oppilaan 
taitojen periaatteisiin: taito kysyä maantieteellisiä kysymyksiä, hankkia, järjes-
tää ja analysoida maantieteellistä informaatiota sekä taito vastata maantieteel-
lisiin kysymyksiin. Informaation prosessoinnissa tietotekniikan taidot auttavat 
oleellisesti, ja prosessoidun tiedon avulla voidaan vastata sitten maantieteelli-
siin kysymyksiin.
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön yhteydessä puhutaan kirjallisuu-
dessa myös kokonaisvaltaisesta tietotekniikan ymmärtämisestä. O’Tuathail & 
McCormack (1998) käyttivät tietoverkkojen resursseja maantieteen yliopisto-
opiskelijoille globaalien konfl iktien kurssilla. He totesivat tietokonelukutaidon 
computer literacy riittämättömäksi, jos se määritellään perinteisesti tekniseksi 
taidoksi käyttää tietokoneita ja ohjelmia (emt. 7). Heidän mukaansa tarvitaan 
teknolukutaitoa technoliteracy, kriittistä tietoisuutta tietokoneiden ja tietotek-
niikan toimintaperiaatteista. Verkkomateriaalit ovat vallankäytön välineitä, osa 
uutta virtuaalirintamaa, missä erilaiset intressipiirit ajavat omia asioitaan. Ne 
voivat palvella valtiojohdon näkemyksiä, esimerkkinä yhdysvaltalainen Tie-
don valtatie –hanke tai kaupallisten yritysten intressit. Toisaalta verkkopoh-
jaisten opiskeluympäristöjen laatiminen vaatii opettajalta uudenlaisia taitoja 
(emt. 9). Hänestä tulee helposti opetusteknikko, joka rakentelee verkkosivuja 
ja valikoi niihin linkkejä. Kun tämä on tehty, siirtyy vastuu opiskelusta oppi-
laalle. Verkkosivustojen pitäisi kuitenkin olla vasta alku uudenlaiselle opiske-
lulle, jota opettaja ohjaa eteenpäin.
130 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
Edellä olevasta katsauksesta käy ilmi, että maantieteen opettajien tieto- ja 
viestintätekniikan taitojen määrittely ja tutkimus on alkuvaiheessaan. Ensim-
mäisissä tutkimuksissa korostettiin teknisiä ja työvälinetaitoja. Mekaanisten 
kvantiteettien ohella pyritään myös taitojen vivahteikkaaseen luonnehdintaan. 
Tekniset taidot ovat välttämättömiä, mutta eivät yksinään enää riitä. Nähtävis-
sä on kehitystä teknisistä painotuksista kohti kokonaisvaltaisia metataitoja.
 
Maantieteen verkko-opettajan taidot
Kirjallisuudessa opettajan taitoja kuvataan usein välillisesti käsittelemällä 
tehtäviä tai rooleja. Seuraavassa kuvataan lyhyesti perinteisen opettajan ja 
verkko-opettajan taitoja yleisellä tasolla, ja sovelletaan näitä sitten maantie-
teen opetukseen. 
Konstruktivistisen ja aktiivisen oppimisen erään tulkinnan mukaan opetta-
jalla on välittävä rooli to mediate the learning to students (Tobin & al. 1994, 
47, 49). Hän ohjaa oppilaiden toimia sellaiseen suuntaan, että oppilaat löytävät 
yhä uusia asioita opiskeltavasta aiheesta. Oppilaat työskentelevät usein pienis-
sä ryhmissä, keskustelevat asioista ja muodostavat tietoa yhdessä. Opettajan 
tehtävä on helpottaa opiskelua, oppilailleen hän on välittävä mediaattori, opas, 
provokaattori, ystävä ja kanssaoppija. Opettajan ja oppilaan roolit ovat siis 
vahvasti yhteydessä toisiinsa (Tobin & al. 1994, 45).
Jotta opettaja voisi helpottaa oppilaittensa opiskelua hänen kuuluu hallinta 
kolmenlaista sisältötietoa (Shulman 1986, 9–10; Shulman 1987, 8). Ensim-
mäisenä tulee aineenhallinta, subject matter content knowledge, mihin kuulu-
vat keskeiset sisällöt, käsitteet, menetelmät ja tietorakenteet sekä tieteenalalle 
tyypillinen ajattelutapa kuten maantieteellinen tai luonnontieteellinen ajatte-
lu. Myös sisältöjen erilaiset organisointitavat kuten yleismaantieteellinen tai 
aluemaantieteellinen lähestymistapa kuuluvat tänne. Aineenhallinnan lisäksi 
opettajalla tulee olla aineensa pedagogista sisältötietoa pedagogical content 
knowledge eli tietoja siitä, miten asiat opetetaan oppilaille. Näiden kahden si-
sältötiedon rinnalla on vielä opetussuunnitelman hallinta curricular content 
knowledge. Lisäksi Shulman mainitsee oppilaiden, paikallisolojen, tavoittei-
den ja kasvatusfi losofi oiden tuntemuksen. Kolme sisältötiedon lajia ovat yh-
teydessä toisiinsa, ja hyvän aineenhallinnan, opetussuunnitelman hallinnan ja 
pedagogisen osaamisen avulla opettaja voi käyttää oppikirjoja ja muita läh-
teitä järkevästi yhdessä oppilaidensa kanssa. Käsitys pedagogisen osaamisen 
merkityksestä kehittyy ja syvenee opettajaopiskelijoiden opintojen myötä. Esi-
merkiksi Elorannan (2000, 399) tutkimuksessa biologian ja maantieteen opis-
kelijat näkivät pedagogisten opintojen alussa olevansa motivoijia mutta opin-
tojen lopussa myös oppimisen ohjaajia, kasvattajia, työnsä kehittäjiä ja tiedon 
esittäjiä. Pedagogisen sisältötiedon on havaittu olevan yhteydessä oppimiseen 
(Tobin & al. 1994, 67). Jos opettajan pedagoginen sisältötietämys on vahvaa 
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ja sitä käytetään, paranee oppilaan oppiminen. Vastaavasti jos opettaja käyttää 
puutteellista sisältötietämystä ei oppilaan oppiminen parane vaan eräissä tapa-
uksissa jopa heikkenee. 
Verkko-opettajan tehtävät ovat erilaiset kuin perinteisessä kontaktiopetuk-
sessa. Kirjallisuudessa mainitut verkko-opettajan tehtävät tai roolit sijoittu-
vat muutaman kokonaisuuden ympärille: opetettavan aineen, verkkoyhteisön 
ja tekniikan hallintaan sekä hallintotehtäviin. Näitä tehtäviä sisältyy Bergen 
(1995) ja Trentin & Scimecan (1999, 159–160) esittämiin verkko-opettajan 
rooleihin sekä Donertin (1997, 19) luettelemiin maantieteen opettajan internet-
taitoihin. Luokitteluissa korostetaan usein verkon mukanaan tuomia ominai-
suuksia, mutta eri tutkijoiden painotukset vaihtelevat jo verkon monipuolisten 
mahdollisuuksien takia. Shotsberger (1997) korostaa verkko-opettajan vuoro-
vaikutustaitoja ja kykyä luoda virtuaalinen yhteisö. Kook (1997, 57) näkee 
tärkeimpänä informaatiokonsultin roolin, joka auttaa selviämään tiedonhausta, 
valinnasta, arvioinnista ja prosessoinnista. Lisäksi hän tuo esille kurssin ke-
hittäjän ja helpottajan roolin. Goodyear & al. (2001, 69) kuvaavat kahdeksan 
roolia, joista tärkeimmät ovat prosessin helpottaja, joka huolehtii verkkoyhtei-
sön toimivuudesta; yksilöllinen neuvoja-ohjaaja, hallinnosta huolehtiva johta-
ja ja sisällön helpottaja. Näiden lisäksi mainitaan arvioijan, tutkijan, teknikon 
ja graafi sen suunnittelijan roolit. Samaan suuntaan viittaavat myös Nevgi & 
Tirrin (2003, 123–124) havaitsemat hyvän verkko-opettajan ominaisuudet: 
asiantuntemus, kommunikatiivisuus, empaattisuus, yksilöllisyys, aktiivisuus, 
ajankäytön hallinta ja tekniikan tuntemus. Tella & al. (2001, 226) näkevät 
verkko-opettajalla olevan viisi keskeistä roolia: motivoija, verkottaja, viestijä, 
organisoija ja ohjaaja. Motivoijana opettaja luo myönteistä ilmapiiriä, innos-
taa, kannustaa, pyytää ja vaatii. Verkottajana hän huolehtii siitä, että kaikki 
prosessissa mukana olevat ryhmät kohtaavat, että käytetään viestintätekniikan 
tähän tarjoamia erilaisia mahdollisuuksia ja tavataan mahdollisuuksien mu-
kaan myös kasvokkain. Viestijänä opettajalle on paljon tehtävää, koska verk-
kokeskustelut ovat oleellinen osa verkkokurssia. Organisointi vie huomattavan 
osan opettajan ajasta: kurssi suunnitellaan, sitä johdetaan ja sitä arvioidaan. 
Näitä kaikkia tehtäviä kokoaa verkko-opettajan rooli opetus–opiskelu–oppi-
misprosessin ohjaajana (emt. 241). Organisoinnin ja informaation prosessoin-
nin korostaminen toistuu myös Levitch & Milheimin artikkelissa (2003, 42) 
heidän pohtiessa virtuaaliluokan ohjaajan rooleja. Toiminta tietoverkoissa voi 
olla hyvinkin erikoistunutta kuten keskusteluryhmien moderointi, jossa muo-
dostuvia rooleja Berge & Collins (2000, 92) ovat koonneet kirjallisuudesta. 
Näitä olivat helpottaja, johtaja, suodatin, asiantuntija, toimittaja, keskustelun 
johtaja, markkinoija, auttaja ja tulenjohtaja. 
Edellä olevasta käy ilmi, että verkko-opettajalta edellytetään opetettavan 
aineen sisältötiedon ja hallinnon lisäksi monivivahteista osaamista, joka on 
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tiivistettävissä kolmeen pääryhmään: organisointiin, verkossa opettamiseen ja 
tekniikan hallintaan. Taulukkoon 4 on hahmoteltu maantieteen verkko-opet-
tajan taitoja lähtökohtina opettajan sisältötiedon lajit (Shulman 1986, 9–10; 
Shulman 1987, 8) ja verkko-opettajan roolit (Trentin & Scimeca 1999, 159–
160; Goodyear & al. 2001, 69; Tella & al. 2001, 226; Levitch & Milheim 2003, 
42; Nevgi & Tirri 2003, 123–124).
Taulukko 4. Verkko-opettajan taidot sovellettuina maantieteen verkko-opetukseen.
Verkko-opettajan 
taidot
Maantieteen verkko-opettajan taidot Esimerkki maantie-
teen verkko-opetta-
jan toimista
1. Aineen ja sen opetuk-
sen asiantuntija
Tuntee riittävästi maantiedettä tieteenala-
na, tuntee maantieteen kouluopetusta kos-










(Shulman 1986, 9–10; 
1987, 8)
Hallitsee riittävästi maantieteen keskeisiä 
sisältöjä, käsitteitä, menetelmiä, tietora-
kenteita ja ajattelutapaa. Osaa arvioida 
verkon uusien sisältöjen merkitystä maan-
tieteen kouluopetuksen kannalta ja osaa 
käyttää niitä. Osaa maantieteen käsitteis-











(Shulman 1986, 9–10; 
1987, 8)
Tuntee opetussuunnitelman perusteet ja 
oman koulun opetussuunnitelman sekä tie-
tostrategiat. Osaa arvioida tietoverkkojen 
sisältöjä, menetelmiä ja painotusmahdolli-
suuksia niiden kannalta.
Arvioi voiko maan-







(Shulman 1986, 9–10; 
1987, 8)
Tietää, millä työtavoilla maantieteen eri 
asioita opetetaan. Osaa soveltaa työtapoja 
uusiin sisältöihin. Osaa arvioida verkon 
mahdollistamien uusien työtapojen käyttö-
kelpoisuutta ja soveltaa niitä maantieteen 
opetukseen.
Arvioi miten blogeja 
voisi käyttää hyväksi 
maantieteen opiske-
lussa.
2. Hallinnon asiantuntija Tuntee koulun hallintokäytänteet ja niiden 
soveltamisen verkko-opetuksessa. Osaa 









Tuntee verkko-opetuksen periaatteita ja 
tietoverkkojen liittämismahdollisuuksia 
muuhun opetukseen. Osaa käytännössä 
soveltaa verkko-opetusta.
Suunnittelee maantie-
teen kurssin kokonaan 





(vrt. Tella & al. 2001, 
227, 230)
Osaa suunnitella ja järjestää maantieteen 
verkkokurssin tai tietoverkkojen liittämi-
sen muuhun opetukseen: aikataulut, järjes-
telyt, välineet, ohjelmat ja painotukset. 
Suunnittelee jääkau-




(vrt. Tella & al. 2001, 
241; Nevgi & Tirri 2003, 
124)
Osaa ohjata materiaalien ja menetelmien 
käytössä. Osaa ohjata tiedonprosessoin-









Tuntee laitteiden, yhteyksien ja ohjelmien 
toiminta-periaatteita, osaa valita niistä 




siä laitteita ja ohjelmia 
kuten GPSää ja kartta-
ohjelmia.
Maantieteen verkko-opettajan taitojen kivijalka on opetettavan aineen ja sen 
opetuksen asiantuntemus. Opettaja soveltaa aineen, opetussuunnitelman ja pe-
dagogisen sisältötiedon tuntemustaan verkkomateriaalin ja verkko-opetuksen 
menetelmien arviointiin. Kun tietoverkkoja käytettäessä jää vähemmän aikaa 
perinteisille sisällöille joutuu opettaja valitsemaan niistä keskeisimmät. Koska 
aidot verkkokurssit ovat kouluissa vielä vähemmistönä, tarvitsee opettaja tai-
toa liittää verkko-opetusta muuhun opetukseen. Mitä paremmin opettaja tuntee 
tekniikkaa sen paremmin hän osaa käyttää sen vahvuuksia hyväkseen. Kun 
kaikkea ei voi osata itse nousee arvokkaaksi myös taito hyödyntää kollegoiden 
ja teknisten asiantuntijoiden osaamista.
1.5.3 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
kehitys koulumaantieteessä
Tässä alaluvussa katsotaan tutkimusten heijastamaa tieto- ja viestintätekniikan 
opetuskäytön sekä verkko-opetuksen kehitystä. Pääpaino on koulumaantie-
teessä, mutta varsinkin varhaisissa ulkomaisissa kirjoituksissa tutkijat kertovat 
mitä sovellusmahdollisuuksia alalla ylipäätään olisi tarjolla. Tarkastelu lähtee 
liikkeelle maailmalta ja etenee Suomeen. Tämän tutkimuksen empiirinen osa 
tehtiin vuosina 1998–2004, joten graafi nen internet oli ollut olemassa työn al-
kaessa muutamia vuosia. Tutkimuksen lähtökohtien ja tulosten suhteuttami-
seksi on tarpeen tuntea verkko-opetuksen kehityslinjoja. 
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1.5.3.1 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
kehitys koulumaantieteessä maailmalla
Seuraavassa kuvataan tieto- ja viestintätekniikan sekä verkko-opetuksen so-
veltamista koulumaantieteeseen kokonaisuutena 1980-luvulta 2000-luvun al-
kuvuosiin. Katsaus on yleistasoinen, ja Suomi on joissakin tutkimuksissa mu-
kana muiden maiden joukossa. 
Kiinnostus tietotekniikan opetussovelluksia kohtaan 1960-luvulta lähtien
Tieto- ja viestintätekniikan sekä verkko-opetuksen integroinnista maantieteen 
opetukseen on tieteellisissä aikakauslehdissä ja kirjoissa tuhansia kirjoituksia. 
Ne alkavat 1960-luvulta keskustietokoneiden ajalta, lisääntyvät 1980-luvulla 
mikrotietokoneiden yleistymisen myötä ja uudelleen 1990-luvun puolivälis-
sä kun graafi nen internet syntyi. Läheskään kaikki kirjoitukset eivät käsittele 
tieto- ja viestintätekniikan tai verkko-opetuksen soveltamista kokonaisuutena 
vaan rajoittuvat muutamiin sovelluksiin. Kirjoitukset lähestyvät maantieteen 
opetusta laajasti, koulusovellusten rinnalla on myös yliopisto-opetusta käsit-
televiä kirjoituksia. Kirjoitusten keskeiset tuotantoalueet ovat Britannia ja Yh-
dysvallat, muualta viestintään osallistutaan niukasti. 
Tietokoneita alettiin käyttää maantieteen opetuksessa 1960-luvulla (Ma-
guire 1989, 10). Ensimmäisinä Huke & al. (1969) esittelivät Yhdysvalloissa 
viisi ohjelmaa, jotka käsittelivät karttaprojektioita, ilmastoa ja kaupunkimaan-
tiedettä. Ilmiöiden mallinnus, graafi t, ohjelmat ja laitteet olivat tarkastelun kes-
kiössä. Simulaatiot olivat pinnalla 1970-luvulla (Gunn 1970, Taylor & Walford 
1972, Walford 1972, Walford 1973a, Walford 1973b). Tietokoneet tulivat to-
den teolla maantieteen opetukseen Stoltmanin (1996) mukaan 1980-luvulla, 
multimediasovellukset 1990-luvulla ja 2000-luvun alkuvuosikymmen näytti 
virtuaalitodellisuuden ajanjaksolta 
Entä millainen oli soveltamisen todellisuus hieman tarkemmin katsottuna? 
Tieto- ja viestintätekniikan kokonaisvaltaisesta soveltamisesta maantieteen 
opetukseen valittiin tähän parinsadan artikkelin joukosta 33 kirjoitusta. Valin-
takriteerinä pidettiin kirjoituksen sisällön monipuolisuutta ja ajallista edusta-
vuutta. Apuna kirjoitusten arvioinnissa käytettiin taulukkolaskentaohjelmaa. 
Kirjoitukset sijoitettiin taulukon yläreunaan niin, että jokaiselle tuli oma sa-
rake. Tarkastelun kohteet tekniikan, maantieteen substanssin ja metodien sekä 
opetuksen, opiskelun ja oppimisen alalta kirjattiin taulukon vasempaan reu-
naan niin, että ne saivat kukin oman rivinsä. Aiheet nousivat kirjoituksista, ja 
järjestystä muokattiin työn kuluessa järkeviksi kokonaisuuksiksi. Esimerkkei-
nä ylä- ja alakäsitteistä mainittakoon tekniikkaan kuuluvat kannettavat tieto-
koneet, maantieteen sisältöihin ja menetelmiin kuuluvat hasardit ja kenttätyö 
sekä opetus–opiskelu–oppiminen -prosessiin liittyvä oppimisen tehokkuus 
tai opettajan rooli. Rivien ja sarakkeiden risteyskohdan soluihin kirjoitettiin 
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tiiviitä lainauksia kirjoituksista sivunumeroineen niin, että alkuperäistekstiin 
voitiin tarpeen vaatiessa palata. Työn edetessä luokkia nimettiin uudelleen ja 
ryhmiteltiin käyttämällä apuna mm. värejä. Näin voitiin paremmin visuaali-
sesti hahmottaa kirjoitusten suuria linjoja. Aineistosta seurattiin teemojen tois-
tumista. Kirjoitusten lausumat olivat kuitenkin painoarvoltaan kovin erilaisia, 
joten tarkastelu on suuntaa-antavaa, systemaattisesta tekstianalyysistä ei ole 
kyse.
Kirjoitusten tarkastelutavat ovat vaihtelevia, ja niiden näkemyksiä on vai-
keaa kuvata yhteismitallisesti. Kun yhtä selkeää näkökulmaa ei ole täytyy 
käyttää useampia. Ensinnäkin aikaperspektiivi on teknisen kehityksen takia 
merkittävä, joten se kulkee itsestään selvänä jäsentimenä mukana. Toinen on 
kirjoitusten painopiste, jossa on erotettavissa kolme tyyppiä: tekniikkaa pai-
nottava, maantieteen menetelmiä ja sisältöjä painottava sekä opetus-opiskelu-
oppiminen -prosessia korostava. Kolmantena näkökulmana voidaan mennä sy-
vemmälle maantieteen opetukseen ja yksilöidä mitä laitteita, ohjelmia, aineis-
toja ja työtapoja kirjoittajat tuovat esille. Kirjoitusten abstraktiotaso vaihtelee: 
tieto- ja viestintätekniikan tai verkko-opetuksen integrointia maantieteen ope-
tukseen käsitellään joissakin kirjoituksissa teoreettisesti pohdiskellen, useim-
miten esitellään sovelluksia opetuksen näkökulmasta, ja kaikkein konkreetti-
simpana vaihtoehtona annetaan lukijalle hands on -tyyppisiä ohjeita. 
Valitut kirjoitukset ja niiden painopistealueet on esitetty taulukossa 5. Siinä 
on mainittu kirjoituksen pääasiallisia painotuksia, ja ilman merkintääkin oleva 
näkökulma on usein mukana sivuosassa. Kirjoitusten kolme painopistealuetta: 
tieto- ja viestintätekniikka, maantiede tai opetus–opiskelu–oppiminen ilme-
nevät kirjoituksissa yleensä seuraavasti. Monet kirjoitukset lähtevät liikkeelle 
tekniikan näkökulmasta: miten jotain tiettyä sovellusta tai kaikkia tarjolla ole-
via laitteita ja ohjelmia voidaan soveltaa maantieteen opetukseen. Korostetaan 
siis tekniikkaa ja maantieteen opetus nähdään sille alisteisena. Toinen tapa on 
lähteä liikkeelle maantieteen tai sen opetuksen sisällöistä ja työtavoista ja ky-
syä miten niihin voitaisiin soveltaa tieto- ja viestintätekniikkaa. Joskus läh-
tökohtana ovat maantieteen oleelliset piirteet, siis yleisempi taso kuin pelkät 
opetuksen sisällöt ja työtavat. Tällöin joudutaan ottamaan kantaa siihen mitä 
maantiede on, onko se esimerkiksi pikemminkin luonnontiedettä kuin huma-
nistista tiedettä. Vaikka lähtökohta olisikin tekniikka tai maantiede pyritään 
joissakin kirjoituksissa tarkastelemaan asiaa molempien näkökulmasta ja löy-
tämään niiden välille tasapaino. Kolmas tapa on nähdä maantieteen opetus-, 
opiskelu- ja oppimisprosessi keskeisenä ja lähteä näiden tulkintojen piiristä 
rakentamaan tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia opetukseen. Tällöin saa-
tetaan kysyä mitä sovelluksia opettaja voi käyttää valmistellessaan opetusta, 
opetuksen aikana, oppilaan opiskelun ja oppimisen tukena ja opetuksen arvi-
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oinnissa. Myös opettajan oma ammatillinen kehittyminen kuuluu tämän tar-
kastelutavan piiriin.
Taulukko 5. Esimerkkejä kirjoituksista, jotka käsittelevät tieto- ja viestintätekniikan 















Shepherd & al. 1980 * *
Singh 1982 *
Graves 1984 * *
Stoltman 1984 *
Maguire 1989 * * *
Fitzpatrick 1990 *
Unwin 1992 * * *
Fitzpatrick 1993 * * *
Rawling 1993 * *
Miller & Zeigler 1994 * *
Nellis 1994 * * *
Verkko-opetuskokeilujen kausi
Svingen 1994 * * *
Butler 1995 * * *
Warner 1995 * *
Durbin & Sanders 1996 *
Hassell 1996 * *
Whiddon 1996 * * *
Cartwright 1997 * *
Donert 1997 *
Freeman 1997b * * *
Gardner 1997 * *
Taylor 1997b *
Verkko-opetuksen kausi
Brunn 1998 * *
Castleford 1998 *
Sui & R. Bednarz 1999 *
Weeden 2000 * *
Hassell 2000b * * *
Taylor 2000 *
Hassell 2002 * * *
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Lidstone 2003 *
Houtsonen & al. 2004 * * *
Morgan & Lambert 2005 *
Martin 2006 * * *
Kirjoitusten painopiste yhdessä muun sisällön kanssa ilmentävät tieto- ja vies-
tintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen suhdetta koulumaantietee-
seen. Kirjoituksissa erottuu kolme ajanjaksoa, jotka ovat tietotekniikan ope-
tuskäytön kausi, verkko-opetuskokeilujen kausi ja verkko-opetuksen kausi. Ne 
ovat kirjallisuuskatsauksen tärkein tulos, ja ne toimivat seuraavan tarkastelun 
jäsentimenä.
Tietotekniikan opetuskäytön kausi 1980-luvulta 1990-luvun alkuvuosille
Tietotekniikan opetussovellusten alkuvaiheet ulottuvat 1980-luvulta 1990-lu-
vun alkuvuosiin, aikaan ennen graafi sen internetin yleistymistä. Jakson alussa 
elettiin keskustietokoneiden aikaa, henkilökohtaiset tietokoneet valtasivat alaa 
vähitellen (Linturi & Tala 1993). Tietotekniikan vahvuutena oli tuolloin suur-
ten informaatiomäärien varastointi ja käsittely, se toimi kuin jättiläismäinen 
laskukone. Näin ollen tämän aikakauden tarkasteluissa painottuu tekniikan 
puoli, jota sitten sovelletaan maantieteen tarpeisiin. Ajanjaksoa kutsutaan tässä 
tietotekniikan opetuskäytön kaudeksi sillä viestintä oli tällöin sivuosassa.
Fitzpatrick (1990, 149; 1993, 156) oli sitä mieltä, että tietokoneet sopivat 
kaikista aineista ylivoimaisesti parhaiten juuri maantieteeseen. Maantieteessä 
elettiin tuolloin kvantitatiivista vaihetta, ja tarjolla oleva tietotekniikka sovel-
tui laskentaan, aineiston keruuseen, analyysiin, mallinnukseen ja päätöksen-
teon harjoitteluun (Shepherd & al. 1980, Maguire 1989, Unwin 1992, Rawling 
1993). Kokonaisuutena se auttoi ymmärtämään maantieteellisiä prosesseja ja 
tehosti maantieteellistä ajattelua (Nellis 1994).
Työvälineohjelmat kuten tekstinkäsittely, taulukkolaskenta ja sen graafi set 
sovellukset nähtiin soveltamisen alkuvaiheessa hyödyllisinä, ja ne toistuvat lä-
hes kaikissa keskeisissä kirjoituksissa. Fitzpatrick (1993) osoitti myös, miten 
opettajat ja oppilaat voivat luoda tietotekniikan avulla aineistoja itse. Tieto-
tekniikan mahdollisuudet tunnustettiin myös viestinnän alalla (Maguire 1989, 
Fitzpatrick 1993, Rawling 1993, Miller & Zeigler 1994, Nellis 1994). Laitteis-
ta tuotiin esille kannettavat sovellukset (Maguire 1989), siirtoheitin (Miller & 
Zeigler 1994) ja satelliittipaikannin (Nellis 1994).
Opetusohjelmien puolella oli tarjolla tietokantapohjaisia harjoitusohjelmia, 
pelejä ja simulaatioita, jotka nekin mainittiin kaikissa artikkeleissa. Opetusoh-
jelmia analysoitiin jo tässä soveltamisen alkuvaiheessa, ja Fitzpatrick (1990) 
jakoi ne kolmeen pääryhmään: tietokantoihin (esimerkiksi PC Globe 1987–
1993), eksploratiivisiin tietokoneohjelmiin (mm. Carmen SanDiego –pelit) ja 
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simulaatioihin. Näitä on jo käsitelty edellä kohdassa ”1.5.1.5 Opetusohjelmat, 
opetuspelit, simulaatiot ja virtuaalimaailmat”. 
Vaikka digitaaliset kartat olivat alussa yksinkertaisia nähtiin niiden hyöty 
ja mahdollisuudet (Shepherd & al. 1980, 131–138; Singh 1982, Maguire 1989, 
Unwin 1992). Paikkatiedon sovelluksia suositeltiin opetukseen monissa läh-
teissä (Maguire 1989, Unwin 1992, Fitzpatrick 1993, Nellis 1994). Mittausau-
tomaatio, jota voitiin soveltaa esimerkiksi sääasemassa, nähtiin maantieteelle 
hyödyllisenä (Maguire 1989, Rawling 1993). 
Tietotekniikan opetuskäytön kaudella tietokoneiden rooli maantieteen ope-
tuksessa oli toimia datan ja informaation lähteinä, analyysivälineinä, tutkimus-
laboratorioina ja opettajina. Tiedonlähteen roolissaan tietotekniikka mahdol-
listi laajat karttavarastot, kuvat ja videot CD-ROM- tai videolevytallenteina, 
kuten esimerkiksi EcoDisc (1987). Analyysiin sopivat opetusohjelmapaketit, 
jotka oli räätälöity kuvien tai karttojen tarkasteluun. Ohjelmien painopiste 
saattoi olla joko tilastollisessa analyysissä tai paikkatiedossa. Tietokoneiden 
käyttö tutkimuslaboratorioina perustui simulaatioihin, aiheina esimerkiksi il-
mastonmuutokset. Unwin (1992, 76) nimesi kolme aluetta, joita oli mahdoton-
ta opettaa ilman tietokoneita: kartografi a ja visualisointi, kaukokartoituskuvien 
analyysi sekä paikkatieto. 
Kasvatustieteen näkökulmasta tietotekniikan opetuskäytön kausi maantie-
teessä oli tietokoneavusteisen opetuksen ja opiskelun aikaa. Yhdysvalloissa oli 
pohdittu jo vuonna 1969 tekniikan roolia yliopistomaantieteen opetuksessa ot-
sikolla Computer Assisted Instruction in Geography (Huke & al. 1969). Mikro-
tietokoneiden yleistyminen 1980-luvulla näkyi myös opetuksessa, ja Maantie-
teen kansainvälisen unionin opetuskomission Britannian osasto järjesti vuon-
na 1983 konferenssin otsikolla Computer Assisted Learning in Geographical 
Education (Graves 1984). Käsitteet ”tietokoneavusteinen opetus Computer-
Assisted Instruction, CAI” ja ”tietokoneavusteinen opiskelu Computer Assisted 
Learning, CAL” kulkevat tarkastelujakson kirjoituksissa ajallisesti rinnakkain 
ja vuorotellen (Shepherd & al. 1980, 21; Singh 1982, 269–271; Graves 1984, 
Maguire 1989, 10–11; Unwin 1992). Tärkeää oli siis opetus, mutta opiskelua-
kin alettiin painottaa. Shepherd (1980, 19) esitti jo väitteen, että tietokoneavus-
teinen opiskelu olisi syrjäyttänyt opettajakeskeisen opetuksen.
Mitä sitten olivat ne uudet ulottuvuudet, joita tietokoneiden soveltaminen 
voi opetukseen tuoda? Jo vuonna 1980 tietokoneita pidettiin poikkeuksellisen 
hyödyllisinä maantieteen opetukselle (Shepherd & al. 1980, 24–25). Graves 
(1984) vertasi niiden käyttöä ohjelmoituun opetukseen mutta arvioi, että siitä 
poiketen tietokoneet ovat tulleet jäädäkseen, ja että niitä voidaan käyttää tie-
donlähteinä, tiedonprosessointiin ja todellisten tilanteiden simulointiin. Tuol-
loin nähtiin, että tietokone tarkisti maantieteellisten käsitteiden ja faktojen 
osaamista, toimi tutorin tavoin ja antoi palautetta jolloin voi tarpeen vaatiessa 
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toistaa harjoituksen (Singh 1982, 269–271; Graves 1984). Näin opettaja vapau-
tuu perusharjoituksista vaativampiin tehtäviin. Myönteisiä näkemyksiä edusti 
myös Stoltman (1984, 25), jonka mukaan tekniikka tuo opiskeluun tehoa, laa-
juutta ja syvyyttä. Tietokoneen käyttöä maantieteen opettajana kokeiltiin var-
sinkin Yhdysvalloissa, mutta ongelmina olivat kustannukset, henkilöstön, ajan 
ja ohjelmien puute sekä tekniikan dominanssi sisällön kustannuksella (Unwin 
1992, 76). Miller ja Zeigler (1994) esittivät tietotekniikan tukevan eri oppimis-
tyylejä ja omatahtisuutta, tuovan opiskeluun tehoa, kasvattavan itseluottamus-
ta ja tuovan opiskelun iloa. Nellisin (1994) mielestä tekniikka yksinkertaisesti 
tehosti maantieteen opetusta ja auttoi spatiaalisten prosessien ymmärtämistä. 
Edellä olevasta ilmenee, että tietotekniikan opetuskäytön kaudella sitä so-
veltava maantieteen opetus oli tekniikan vietävänä ja yritti sopeutua siihen. 
Kuitenkin pyrittiin myös pohtimaan mitä tämä kaikki oikein merkitsee maan-
tieteen sekä opetuksen ja opiskelun näkökulmasta.
Verkko-opetuskokeilujen kausi 1990-luvun puolivälistä sen loppupuolelle
Kun graafi nen internet eli World Wide Web yleistyi vuodesta 1994 eteenpäin 
näkyi tämä selvästi myös sen soveltamisena maantieteen opetukseen. Aihetta 
koskevissa kirjoituksissa heijastui suuri innostus avautuneista mahdollisuuksis-
ta. Ajanjaksoa kutsutaan tässä verkko-opetuskokeilujen kaudeksi, ja se jatkui 
esille otetuissa kirjoituksissa vuoteen 1997 saakka. Olisi kuitenkin harhaista 
rajata jakso tarkasti vuosiin 1994–1997 sillä tässä käsitellään vain muutamia, 
joskin kokonaisvaltaisia kirjoituksia. Niiden mukaan vuodesta 1998 eteenpäin 
alkuinnostuksen rinnalle tuli verkon merkityksen syvällisempi pohdinta ja si-
ten uusi ajanjakso. 
Svingen käsitteli graafi sta internetiä kirjoituksessaan vuonna 1994, ja häntä 
seurasivat monet muut. Ensimmäiset internetin soveltamisen ohjemateriaalit 
maantieteen opettajille valmistuivat, ja verkosta löydettiin ennen näkemättö-
miä aineistoja (Butler 1995). Tekstinkäsittely, taulukkolaskenta, tietokannat, 
grafi ikka, pelit, simulaatiot, mallinnus, opetusohjelmat ja paikkatieto nähtiin 
kaikissa kirjoituksissa hyödyllisinä kuten edelliselläkin kaudella. Ohjelmisto 
monipuolistui kun julkaisu-, kartanteko- ja mallinnusohjelmat saavat jalansi-
jaa (Warner 1995, Hassell 1996, Freeman 1997b). Viestintä tehostui kun säh-
köpostin rinnalle tuli keskusteluryhmiä (Svingen 1994, Butler 1995, Whiddon 
1996, Donert 1997). Multimedia avasi mahdollisuuksia uusiin representaati-
oihin, verkkokamerat välittivät reaaliaikaista todellisuutta (Cartwright 1997), 
ja digitaalikamerat tallensivat hetken tilanteen (Svingen 1994). Verkon moni-
puoliset aineistot käsittivät kuvia, tilastoja, kartastoja ja satelliittikuvia, jotka 
mainitaan melkein kaikissa kirjoituksissa. Opetukseen saatiin aineistoja, jotka 
toivat hasardit lähes reaaliajassa luokkahuoneisiin (Durbin & Sanders 1996, 
Hassell 1996, Donert 1997, Taylor 1997b). Maantieteellisistä kysymyksistä oli 
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mahdollista viestiä suoraan asiantuntijoiden kanssa (Durbin & Sanders 1996, 
Donert 1997). Alettiin puhua verkon mahdollistamista virtuaaliretkistä (Durbin 
& Sanders 1996, Whiddon 1996, Donert 1997) tai surreaalista, laajennetusta 
todellisuudesta (Cartwright 1997). Sääasemat mainitaan lähes kaikissa kirjoi-
tuksissa hyödyllisinä kuten soveltamisen alkuaikoinakin. Kannettavat laitteet 
eivät vielä olleet yleisiä mutta herättivät kiinnostusta (Warner 1995, Hassell 
1996, Freeman 1997b). 
1990-luvun puolivälissä nähtiin jo miten internetin materiaalien avulla voi-
daan tutkia uudella tavalla paikkoja ja alueita. Materiaalit voivat edistää yh-
teistoiminnallista oppimista (Svingen 1994) ja tutkivaa oppimista (Cartwright 
1997, Freeman 1997b). Kirjoituksissa kuvattiin myös mahdollisuuksia koulu-
jen väliseen yhteistyöhön verkon välityksellä (Svingen 1994, Donert 1997). 
Kovin syvällisiin analyyseihin ei kuitenkaan vielä menty vaan internetmate-
riaalien käyttömahdollisuudet painottuivat maantieteen näkökulmasta aika 
pinnallisella tasolla. Artikkeleissa ihasteltiin miten esimerkiksi reaaliaikaista 
maanjäristystietoa voi käyttää opiskelussa, miten tiedonhaku kehitti tutkimus-
taitoja (Hassell 1996, Whiddon 1996, Cartwright 1997) tai todettiin opiskelun 
mukaan tuoma ilo ja motivaatio, joka parhaimmillaan vahvisti maantieteen 
asemaa opetussuunnitelmassa (Whiddon 1996, Gardner 1997). Opetus ja opis-
kelu kulkivat artikkeleissa rinnakkain mutta eivät olleet mitenkään pääroolissa 
(Freeman 1997b, Taylor 1997b). Verkko-opetuskokeilujen kaudella maantie-
teen opetuksen tutkijoilla oli intuitiivinen näkemys että jotain mullistavaa oli 
nyt tarjolla, ja kirjoituksissa yritettiin tapailla mihin kaikkeen se voisi opiske-
lussa johtaa.
Verkko-opetuksen kausi 1990-luvun lopulta eteenpäin
Vuonna 1998 verkko-opetuksen kirjoitusten painopiste muuttui maantieteen 
sisältöjen ja työtapojen monipuolistumisesta suurempia linjoja pohtivaksi. 
Alettiin kysyä, mitä tämä kaikki oikein merkitsi maantieteen opetuksen kan-
nalta. 1990-luvun lopulta alkava ajanjakso nimetään tässä verkko-opetuksen 
kaudeksi.
Brunn (1998) piti komentopohjaisen graafi sen internetin syntymistä vuonna 
1992 käänteentekevänä, ja puhuu internetin aikakaudesta AI, After the Internet, 
kuten tämän työn alussa jo todettiin. Hän kiinnitti huomiota internetin suuriin 
linjoihin: tiedonvälityksen nopeuteen, fyysiseen ja henkiseen rajattomuuteen 
ja suuriin volyymeihin. Brunnin mukaan ne tulivat heijastumaan epäilemättä 
myös maantieteen opetukseen, vaikkei yksityiskohtia vielä tarkkaan tiedetty-
kään. Brunnin kirjoitus edustaa siirtymistä verkko-opetuskokeilujen kaudesta 
verkko-opetuksen kauteen.
Tietoverkojen mahdollisuuksiin maantieteen opetuksessa reagoitiin pian 
Yhdysvalloissa, missä internetin käyttö oli muutenkin yleistä akateemisissa 
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piireissä. Vuosina 1997–1999 amerikkalaisessa Journal of Geography –leh-
dessä kirjoitettiin useita artikkeleita internetin mahdollisuuksista opetuksessa. 
Myös täällä internet nähtiin uuden aikakauden avaajana Suin ja R. Bednarzin 
artikkelissa (1999). He tiivistivät verkon merkityksen opetuksessa muutamaan 
ydinasiaan: rutiinityöt jäävät pois joten aikaa jää muuhun, verkko tukee tut-
kivaa oppimaista ja erilaisia oppimistyylejä, oppiminen voi tapahtua autent-
tisissa tilanteissa, opettajan rooli muuttuu ja eri mediat (suullinen, kirjoitettu 
ja digitaalinen) joutuvat hakemaan omat reviirinsä opetuksessa. Kyse oli vä-
hintäänkin yhtä suuresta ihmiskunnan viestintämuutoksesta kuin siirtyminen 
puheesta kirjoittamiseen. Sui & R. Bednarz (emt. 96–97) esittivät myös miten 
tietoverkkojen johdosta sellaiset käsitteet kuin tila, paikka ja mittakaava saa-
vat uusia nyansseja. Samaan on viitannut Negroponte (1996, 187) puhuessaan 
etäisyyksien hämärtymisestä internetin johdosta. 
Verkko-opetuksen kauden kirjoituksissa tekniikka otettiin lähinnä itsestään 
selvänä tosiasiana. Artikkeleissa muistutettiin aiempien vuosien tapaan miten 
hyödyllisiä voivat olla tekstinkäsittely-, julkaisu- ja esitysohjelmat, tauluk-
kolaskenta, diagrammit, simulaatio, mallinnus, karttaohjelmat, multimedia ja 
opetusohjelmat (Weeden 2000, Hassell 2000b, 2002). Viestintää pidettiin edel-
leen esillä yleistasolla (Houtsonen 2003, Hassell 2000b, Hassell 2002). Hout-
sonen & al. (2004) analysoivat lähemmin verkon viestintätyökaluja, joita oli-
vat tuolloin sähköposti, keskusteluryhmät, chat, videokonferenssi, valkotaulu 
ja ryhmätyöohjelmat. Mittausautomaatio piti edelleen pintansa (Fisher 2000, 
Hassell 2000b, Weeden 2000, Hassell 2002). Jo aiemmassa jaksossa esiintyneet 
digitaalikamerat tuotiin nyt painokkaasti esille (Weeden 2000, Hassell 2000b, 
Hassell 2002). Martinin (2006) runsaassa esityksessä toistettiin edellä mainitut 
sovellustavat ajanmukaisine esimerkkeineen. Toisin kuin muissa kirjoituksissa 
tekniikkaa ei mitätöity vaan se nostettiin esille tärkeänä osatekijänä, joka oli 
syytä tuntea. Lisäksi Martin (2006) käänsi internetin heikkouksina pidettyjä 
puolia vahvuuksiksi: informaation runsaus sisältää potentiaalin vaihtoehtoisiin 
näkemyksiin ja prosessien seuraamiseen sekä eri lähteiden informaation kriit-
tiseen arviointiin ja vertailuun. Esityksessä käsiteltiin lyhyesti myös blogeja 
joten sitä voi pitää oireena verkko-opetuksen seuraavasta vaiheesta, mille oli-
sivat tyypillisiä Web 2.0:n sosiaaliset sovellukset (Beer & Burrows 2007). 
Maantieteen verkko-opetuksen kaudella pohdinta eteni luokituksiin ope-
tuskäytön tasoista. Niissä nähtiin jatkumoita tai hierarkioita kevyistä sovel-
lustavoista yhä tehokkaampaan ja täydellisempään soveltamiseen. Castleford 
(1998) luokitteli käytön tasot viiteen ryhmään, joita olivat tiedotus, viestintä, 
linkkilistat, etäopetuskurssit ja virtuaaliympäristöt. Luonnontieteiden näkökul-
masta Taylor (2000) näki verkon opetuskäytön tavat metaforina: jakelukanava, 
tiedonlähde, multimedia-alue, interaktiivinen alue, yhteistoiminnallinen alue 
(vrt. Manninen 2000). Houtsonen & al. (2004) keskittyivät yhteistyön tasoi-
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hin verkko-opetuksessa ja käyttivät kirjallisuuteen tukeutuvaa (Tella & al. 
2001, 207) neliportaista luokitusta: ei yhteistyötä, mekaaninen ja satunnainen 
yhteistyö, yhteistoiminnallinen käyttö, yhteisöllinen käyttö. Nämä esimerkit 
osoittavat että maantieteessä sovelletut käyttöluokitukset olivat paljolti samoja 
yleistason luokitusten kanssa (Harmon & Jones 1999, Manninen 2000, Bonk 
& al. 2000).
Useimmat maantieteen opetuksen tutkijat ovat tietoverkkojen opetuskäy-
tön kannalla, ja kriittiset äänet ovat selvänä vähemmistönä. Kuitenkin Lidstone 
(2003, 185) vetosi Cubanin (2001) amerikkalaistutkimuksiin, joiden mukaan 
tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön hyödyllisistä vaikutuksista ei ole 
selvää näyttöä. Hänen mukaansa tekniikka oli vain yksi väline muiden jou-
kossa, joka mahdollisti syvällisen ajattelun. Tekniikkaa kannattaisi Lidstonen 
mielestä soveltaa maantieteen opetuksessa lähinnä informaation käsittelyyn, 
viestintään, kontrollointiin, mittaukseen ja mallintamiseen. Samoin Morgan ja 
Lambert (2005) suhtautuvat kriittisesti esimerkiksi Maguiren (1989) ja Has-
sellin (2002) edustamaan tekno-optimisiin. Oleellista on heidän mukaansa ky-
syä mitä maantieteellä ja maantieteellisellä tiedolla tarkoitetaan, ja halutaanko 
verkko-opetuksella vahvistaa maantieteen liittoa luonnontieteiden kanssa. Täl-
löin humanistisen maantieteen kaltaiset lähestymistavat voivat jäädä syrjään 
(Morgan & Lambert 2005, 115–122). Sama kriittisyys toistuu myös Morganin 
ja Tidmarshin artikkelissa (2004). Tällainen näkökulma on epäilemättä aiheel-
linen tuoda mukaan keskusteluun maantieteen verkko-opetuksesta. Verkko-
opetuksen käyttö sinänsä ei syrji sen enemmän humanismin kuin luonnontie-
teidenkään leimaamaa maantiedettä. Oleellista on se tapa, jolla verkko-opetus-
ta käytetään, ja tämä taas pohjautuu fi losofi siin lähtöoletuksiin.
Maantieteen verkko-opetuksen tyypillisiä piirteitä maailmalla 1994–2006
Yhteenvetona edellisestä maantieteen verkko-opetuskauden ja sitä edeltävän 
kokeilukauden kirjoituksissa erottuu tekniikkaa, aineistoja, sovellustapoja ja 
opiskelunäkökohtia koskevia linjauksia. Niiden hahmottamisessa ei voi nojata 
pelkästään teemojen kertautumismääriin, sillä kirjoituksissa toistuvat paikoin 
samat lähteet ja ajatukset. Painokkaimmissa kirjoituksissa voi olla harvoja 
korkean abstraktiotason asioita, käytännönläheisemmissä runsaammin yksi-
tyiskohtia mutta niidenkin joukossa tuoreita ja arvokkaita ideoita. Ajanjakso 




• kenttätyössä käytettävä mittausautomaatio, esimerkiksi automaattinen 
sääasema 
• kirjalliseen, kuvalliseen ja graafi seen esittämiseen liittyvät työvälineoh-
jelmat kuten tekstinkäsittely, taulukkolaskenta, esitysgrafi ikka, kuvan-
käsittely ja karttaohjelmat 
• opetusohjelmien ja ohjelmapakettien käytön vähäisyys lukuun ottamat-
ta Britanniaa 
• digitaalisten viestinten ja viestintätapojen kasvava mutta kuitenkin mel-
ko vähäinen käyttö
• tekniikan vähättely, ”vain työväline”
Aineistot ja sovellustavat
• karttojen ja kartastojen sekä spatiaalisten taitojen kehittämisen jatkuva 
painotus
• paikkatiedon jatkuva, voimakas ja yhä kasvava painotus 
• mallinnus ja simulaatiot sekä päätöksenteko niiden perusteella
• verkkoinformaation erilaisten representaatioiden etsiminen, käyttö ja 
prosessointi
• sään, tulivuoritoiminnan ja muiden hasardien käsittely 
• ajantasaismateriaalit
• ilmiöiden ja paikkojen vaihtoehtoisten kuvausten arvostus
• visuaalisuuden korostuminen
• kasvava kiinnostus virtuaalimaailmoja kohtaan
• kasvava kiinnostus uusia sisältöjä ja työtapoja kohtaan
• Web 2.0 -tyyppisten sosiaalisten sovellusten puuttuminen
Opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen liittyvät näkökohdat
• tietoverkkojen ja verkko-opetuksen suuri ja lähes yksimielinen arvos-
tus 
• tietoverkkojen vallankumouksellisuuden hajanaiset, mutta painokkaat 
maininnat
• kasvava kiinnostus opetus–opiskelu–oppimisprosessia kohtaan 1990-lu-
vun lopulta lähtien
• verkko-opetuksen käsittely pikemminkin opetuksen kuin oppilaan nä-
kökulmasta
• oppilaan aktiivisuuden kasvava korostaminen
• opetuksen sovellustapojen tavanomaisuus, varovaisuus ja viive arkipäi-
vän sovelluksiin nähden
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2000-luvun alussa muovautuneet Web 2.0 -tyyppiset sovellukset eivät olleet 
vuoteen 2006 mennessä ehtineet maantieteen opetuksen kirjallisuuteen. Näitä 
on kuitenkin lähiaikoina odotettavissa. Seuraava kausi voisi olla innovatiivisen 
verkko-opetuksen kausi. Silloin haettaisiin ennakkoluulottomasti uusia sisäl-
töjä ja työtapoja maantieteen opetukseen ja opiskeluun. Sisältöjä avautuu esi-
merkiksi cyberspacen informaation ja sosiaalisten yhteisöjen maantieteestä tai 
yksilöiden maantieteestä. Menetelmien puolella kokeilukohteita voisivat olla 
esimerkiksi aito monimuoto-opiskelu, informaali opiskelu, mobiili multime-
diakommunikaatio, wikipedia-tyyppinen kirjoittaminen, blogit ja sosiaaliset 
verkostot. Innovatiivisen verkko-opetuksen kaudella uusia tekniikoita ei niin-
kään puristettaisi vanhoihin opetusmalleihin vaan luotaisiin uusia opetus- ja 
opiskelukäytänteitä.
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen yleisyys 
maailmalla
Tieto- ja viestintätekniikan tai verkko-opetuksen soveltaminen oppiaineeseen 
liittyy työtapoihin. Maantieteen didaktiikan kirjallisuudessa työtapoja on kä-
sitelty varsin pragmaattisesti. Esimerkiksi Balderstone (2000, 115; 2002, 95) 
käyttää Gravesin vuonna 1971 esittämää luokittelua: luokassa käytettävät 
työtavat ja kenttätyötavat. Luokassa voidaan käyttää opettajan esitystä, jota 
tukevat oppikirja ja kartasto. Opetus voi myös painottua suurimittakaavaisiin 
karttoihin, piirroksiin, valokuviin tai muihin visuaalisiin tai auditiivisiin mate-
riaaleihin. Edelleen luokassa käytetyt työtavat jaetaan tapaustutkimuksiin, pe-
leihin ja simulaatioihin sekä ohjelmoituun opetukseen. Tietotekniikka oli siis 
jo 1970-luvulla mukana työtapojen luokituksissa, ja työtapoja ja materiaaleja 
tulee käyttää monipuolisesti ja luovasti (Balderstone 2000, 127; Lambert & 
Balderstone 2000, 169–171).
Useita maita kattava maantieteen opetuksen työtapojen ja materiaalien 
kartoitus on tehty samaan tapaan vuonna 1996 ja 2000. Vuosituhannen lopul-
la voitiin todeta vastanneiden 38 maan osalta että tietotekniikka oli käytössä 
vain muutaman teollisuusmaan kouluissa (Haubrich 1996, 5). Esteinä olivat 8 
maasta saatujen vastausten mukaan kustannukset, koulutuksen ja ajan puute 
sekä tekniikkapelko (Gerber 1996, 196). Vuonna 2000 suoritetussa 32 maata 
käsittelevässä kyselyssä yleisimmäksi työtavaksi nousivat opettajan esitys ja 
kartan tulkinta (Gerber 2001, 357–358). Lisäksi suosittuja työtapoja olivat yk-
silötyö ja jossain määrin ryhmätyö, maastotyö, tilastojen käyttö, miellekartat 
ja eksperimentit. Työtapojen joukossa ei mainittu erikseen verkko-opetusta tai 
tietotekniikkaa mutta kylläkin pelit ja simulaatiot. Niitä pidettiin luetelluis-
ta 11 työtavasta vähiten tärkeinä. Saman tutkimuksen mukaan materiaaleina 
käytettiin enimmäkseen oppikirjoja, kartastoja ja niiden tukena videoita ja va-
lokuvia. Myös tietokoneohjelmia käytettiin jonkin verran, sen sijaan satelliit-
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tikuvia vain vähän. Paikkatietoa ei yliopistotasoa lukuun ottamatta sovellettu 
juuri lainkaan, tilanne oli sama kuin vuonna 1996 (emt. 359). 
Kolmantena mainittakoon tutkimus vuodelta 2001. Kent (2003) keräsi seit-
semän teollisuusmaan kymmeneltä maantieteen opetuksen asiantuntijalta kä-
sityksiä tietotekniikan käytöstä maantieteen opetuksessa. Hän tarkasteli tieto-
tekniikan sovelluksia työtapoina, tietokantojen, simulaatioiden, interaktiivisen 
videon, satelliittikuvien, tekstinkäsittelyn ja sähköpostin käyttöä. Vuonna 2001 
tietotekniikka oli käytössä kaikissa seitsemässä maassa maantieteen opetuksen 
luonnollisena osana. Sähköpostia ja tekstinkäsittelyä käytettiin runsaasti sa-
moin verkon tietokantoja. Internet oli korvannut suurelta osin aiemmin käy-
tetyt CD-ROM-tallenteet eikä interaktiivista videota käytetty enää lainkaan. 
Satelliittikuvat olivat tuttuja sääilmiöiden tarkastelussa, simulaatioiden sovel-
taminen oli vähäistä. 
Neljännessä kansainvälisessä tutkimuksessa, joka käsitti 28 maata (Hout-
sonen & al. 2004) todettiin että verkko-opetusta ja erityisesti sen vuorovai-
kutteisia muotoja käytettiin vain vähän maantieteen opetukseen vuonna 2003. 
Verkon käyttötapoja luokiteltiin viisiportaisella asteikolla, jonka Harmon & 
Jones esittelivät vuonna 1999. Useimmiten verkon soveltaminen maantieteen 
opetukseen oli luonteeltaan tiedottavaa tai muuta opetusta täydentävää. Yhtei-
söllinen käyttö puhumattakaan immersiivisestä soveltamisesta oli hyvin har-
vinaista.
Kansainvälisten tutkimusten täydentäjänä mainittakoon vielä tilanteesta 
Britanniassa, koska siellä on pyritty monin tavoin kehittämään maantieteen 
verkko-opetusta. Teaching Geography -lehti julkaisi vuonna 2004 opettajil-
le suunnatun tietotekniikan käyttökyselyn (ICT in geography in secondary 
schools 2004). Siihen sisältyi kolme keskeistä teemaa: millaisina opettajat nä-
kevät tieto- ja viestintätekniikan integrointimahdollisuudet maantieteen ope-
tukseen, mitkä ovat sen etuja ja mitkä tekijät voivat estää tietotekniikan käytön 
opetuksessa. Kyselyyn saatiin kuitenkin niin vähän vastauksia ettei yhteenve-
toa voitu tehdä (Greaves 2007). Tämä saattaisi viitata siihen, että tietoteknii-
kan opetussovelluksia käytettiin Britanniassa harvakseltaan vuonna 2004.
Edellisten tutkimusten mukaan tieto- ja viestintätekniikan sekä verkko-
opetuksen soveltaminen koulun maantieteeseen näytti siis olleen maailmalla 
niukanlaista 2000-luvun alkuvuosina. Uudet sovellukset voittopuolisesti täy-
densivät entisiä sisältöjä ja sovellustapoja. Kirjoitusten perusteella koululuok-
kien käytännön todellisuus tuntui olevan vielä kaukana tietoverkkojen tarjoa-
mista mahdollisuuksista, joita on käsitelty luvussa ”1.4 Tietoverkot ja niiden 
potentiaali maantieteen opetukselle ja opiskelulle”. 
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1.5.3.2 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen 
kehitys koulumaantieteessä Suomessa
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen kehitystä 
Suomen koulumaantieteessä tarkastellaan seuraavassa kirjoitusten kuvaamana. 
Ensimmäiseksi katsotaan kirjoitusten kehityslinjoja teemoittain vuosikymme-
neltä toiselle. Toiseksi luonnehditaan sovellustavoiltaan erilaisia kausia, jotka 
ovat tietotekniikan opetuskokeilujen kausi, tietotekniikan opetuskäytön kausi, 
verkko-opetuskokeilujen kausi ja verkko-opetuksen kausi.
Suomalaisten kirjoitusten kehityslinjoja
Suomalaiset ovat kirjoittaneet tieto- ja viestintätekniikan käytöstä maantieteen 
opetuksessa ainakin 1970-luvulta lähtien. Kirjoittajina ovat olleet alan tutkijat 
sekä tietotekniikan opetuskäytöstä kiinnostuneet opettajat. Monet kirjoitukset 
ovat ilmestyneet Biologian ja maantieteen opettajien liiton lehdessä Naturassa. 
Muita julkaisufoorumeita ovat olleet Helsingin yliopiston soveltavan kasva-
tustieteen laitoksen (tammikuuhun 2004 saakka opettajankoulutuslaitoksen) 
julkaisut, Kasvatustieteen päivien julkaisut, konferenssijulkaisut, didaktiikan 
kirjat ja Suomen Maantieteellisen Seuran aikakauslehti Terra. Muualla artik-
keleita on ollut satunnaisesti kuten esimerkiksi Kouluhallituksen, sittemmin 
Opetushallituksen julkaisussa Ote, Opetus ja teknologia, eikä näitä artikkelei-
ta ole otettu tähän katsaukseen mukaan. Tähän katsaukseen ei myöskään ole 
otettu mukaan perustutkintotason opinnäytetöitä. Luettelo ei ole täydellinen, 
sillä esimerkiksi muutamia lehtien arkistokappaleita puuttuu kirjastoista eikä 
kaikista kongressijulkaisuista ole tietoja. Katsaus antaa yleiskuvan siitä, mitä 
suomalaiset maantieteen opetuksen aktiivisimmat tutkijat ja opettajat ovat kir-
joittaneet tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytöstä sen alkutaipaleella. Natu-
rassa julkaistut kirjoitukset heijastavat myös sitä, mitä tavallisilla maantieteen 
opettajilla on ollut mahdollista lukea tästä aiheesta.
Tätä katsausta varten löydettiin 165 kirjoitusta, joissa suomalaiset käsitte-
livät tieto- ja viestintätekniikan käyttöä maantieteen opetuksessa. Kirjoituk-
set, joihin on viitattu seuraavassa on lueteltu tämän tutkimuksen Liitteessä 1 
”Aineistolähteet”. Jos kirjoitukseen on aineistolähteenä käytön lisäksi viitattu 
muualla tutkimuksessa on se sijoitettu kohtaan ”6 Lähteet”. Kirjoituksia ar-
vioitiin sijoittamalla ne taulukkolaskentaohjelmaan, kukin omalle rivilleen 
ja tarkasteltavat seikat sarakkeisiin. Teksteistä tarkasteltiin keskeisiä teemoja 
kuten julkaisuvuosi, julkaisufoorumi, kieli ja populaarisuus vs. tieteellisyys. 
Oleellista oli jaottelu tieto- ja viestintätekniikan off-line -käyttöä ja verkko-
opetusta koskeviin kirjoituksiin. Kirjoituksista pyrittiin myös analysoimaan 
oliko kyseessä opetuksen, opiskelun vai oppimisen painotus, ja millaisia muita 
painotuksia käytettiin kuten laitteet, työvälineohjelmat tai viestintä. Tarkaste-
lussa pidettiin silmällä innovaation diffuusiota edistäviä tekijöitä ja käsitteiden 
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käyttöä. Näin jokaisesta kirjoituksesta havainnoitiin 11 erilaista seikkaa, jotka 
olivat pääasiassa laatueroasteikollisia muuttujia. Menetelmä seurailee teks-
tianalyysin periaatteita: kvantitatiivista sisällön erittelyä ja kuvailevaa, kon-
tekstisidonnaista sisällönanalyysia (Tuomi & Sarajärvi 2002, 106–109). Pro-
seduurin periaatteita on lähemmin kuvattu toisen esimerkin avulla kohdassa 
”2.4 Tutkimuksen menetelmävalinnat”. Aineistoa esitetään kuvioissa ryhmi-
teltynä viisivuotiskausiin joskin ensimmäinen, vähän julkaisuja sisältävä kausi 
käsittää kuusi vuotta. Tekstissä aineistoa kuvataan yksityiskohtaisemman aika-
jakauman perusteella. Sanallinen kuvaus ulotetaan myös vuoteen 2006. 
Ensimmäinen tarkastelukohde on erityyppiset kirjoitukset ryhmiteltyinä 
Naturan kirjoituksiin, muihin suomenkielisiin kirjoituksiin ja englanninkieli-












Kuvio 7. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö sekä verkko-opetus koulun maan-
tieteessä, suomenkielisiä ja englanninkielisiä kirjoituksia viisivuotiskausittain 1970–
2005.
Vuosina 1970–2005 Naturassa oli noin 80 kirjoitusta, missä käsiteltiin tieto- ja 
viestintätekniikan opetuskäyttöä. 1970-luvulla ja 1980-luvun alussa kirjoituk-
sia on satunnaisesti kunnes 1980-luvun puolivälissä Biologian ja maantieteen 
liiton atk-työryhmä julkaisi useita tekstejä. Naturan kirjoitusten määrä saavutti 
huippunsa 1990-luvun puolivälissä ja väheni siitä eteenpäin. Lehdessä alet-
tiin arvioida opetusohjelmia vuonna 1989, ja 1990-luvulla aihetta käsiteltiin 
omassa osastossaan. Osaston nimi vaihteli, se oli ”ATK-opetusohjelmia”, 
”ATK-avusteisia opetusohjelmia”, ATK-ohjelmistoja”, ”Kirjoja ja romppuja”. 
Ohjelma-arvostelut tyrehtyivät 2000-luvulla eikä verkkosivuja arvioitu lain-
kaan. Muiden kuin Naturassa julkaistujen suomenkielisten kirjoitusten määrä 
lisääntyi 1980-luvun lopulla ja uudelleen 2000-luvun alussa, mutta oli koko-
naisuutena vain puolet Naturan kirjoitusten määrästä. Englanninkielinen kir-
joittelu alkoi vuonna 1981 ja oli pitkään satunnaista kunnes lähti nousukiitoon 
2000-luvun alkuvuosina. Naturan, muiden suomenkielisten ja englanninkie-
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listen kirjoitusten määrät kasvoivat selvästi 2000-luvun alkuvuosina, Naturan 
osalta nousu tapahtui vuonna 2006, mikä jää kuvan ulkopuolelle. 
Toinen tarkastelu koskee tieteellisten ja populaarien kirjoitusten määriä 
suomalaisten kirjoituksissa (kuvio 8). Tieteellisiksi luokiteltiin kirjoitukset, 
joissa toteutuivat tieteellisyyden tunnusmerkit objektiivisuus, kriittisyys, auto-
nomisuus ja edistyvyys (Niiniluoto 2002b, 37). Sekä tieteellisiä että populaa-
reja kirjoituksia oli mukana alusta lähtien. Populaareja kirjoituksia oli tarkas-
telujaksolla runsaimmin 1990-luvun puolivälissä, ja sitten kiinnostus tieto- ja 
viestintätekniikan opetuskäyttöä tai verkko-opetusta kohtaan väheni. Tieteel-
listen kirjoitusten määrä alkoi kasvaa voimakkaasti vuonna 2000. Kuvion 8 












Kuvio 8. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö sekä verkko-opetus koulun maantie-
teessä, tieteellisiä ja populaareja kirjoituksia viisivuotiskausittain 1970–2005.
Kolmas tarkastelu koskee tietotekniikan opetuskäytön ja verkko-opetuksen vä-
listä suhdetta (kuvio 9). Tietotekniikan opetuskäyttö tarkoittaa tässä opetusta 
ilman verkkoyhteyttä. Verkko-opetukseksi on tarkastelussa tulkittu tietoverk-















Kuvio 9. Tietotekniikan opetuskäyttö sekä verkko-opetus koulun maantieteessä, suo-
malaisten kirjoituksia viisivuotiskausittain 1970–2005.
Kirjoittelu tietotekniikan opetuskäytöstä lisääntyi 1980-luvun puolivälin jäl-
keen ja saavutti huippunsa vuonna 1989 ja 1990. Sitten näiden kirjoitusten 
määrä väheni nopeasti. Verkko-opetuksen varhaisena merkkinä on maininta 
sähköpostin käytöstä vuonna 1987 (Rosenberg 1990). Graafi seen internetiin 
syntymisen jälkeen kirjoituksissa reagoitiin aiheeseen nopeasti, vuodesta 1993 
lähtien. Tämän jälkeen kirjoitukset käsittelivätkin säännöllisesti ja lisääntyväs-
sä määrin verkko-opetusta. Vuonna 2000 ilmestyvät viimeiset off-line-käyttöä 
kuvaavat kirjoitukset ja vuodesta 2001 eteenpäin ollaan siirrytty verkko-ope-
tuksen aikaan.
Neljänneksi tarkastellaan kirjoitusten painottumista tekniikkaan, maantie-
teen sisätöihin ja menetelmiin tai opetusnäkökohtiin (kuvio 10). Jaottelu löytyi 
kansainvälisiä julkaisuja tarkasteltaessa (alaluku ”1.5.3.1 Tieto- ja viestintä-
tekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen kehitys koulumaantieteessä 
maailmalla”). Kirjoitusten painotuksen arviointi perustuu paljolti kirjoitukses-
















Kuvio 10. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö sekä verkko-opetus koulun maan-
tieteessä, suomalaisten kirjoitusten painotuksia viisivuotiskausittain 1970–2005.
Tekniset painotukset olivat selvimpiä 1980-luvun lopussa ja 1990-luvun alus-
sa. Tämä painotus ilmenee esimerkiksi siten, että puhutaan laitteiden määris-
tä ja sijainnista tai opetusohjelmien tyypeistä tai analysoidaan simulaatioiden 
etuja. Opetusnäkökohdat olivat kuitenkin kirjoituksissa mukana jo 1980-luvun 
lopulla, ja käsitteinä käytettiin ilmauksia ”tietokoneiden käyttö opetuksessa”, 
”tietokoneopetus”, ”digitaaliopetus” tai ”ATK-avusteinen opetus”. Niiden pai-
notus lisääntyy voimakkaasti vuodesta 2000 lähtien, ja aihetta tarkasteltiin jo 
aidosti verkko-opetuksen näkökulmasta, siis opetukseen, opiskeluun ja oppi-
miseen liittyviä seikkoja käsitellen. Kirjoitusten lähempi tarkastelu osoitti, että 
suurin osa kirjoituksista käsitteli opiskelua; opetusta koskevia kirjoituksia oli 
melkein yhtä paljon, ja oppimista käsitteleviä näistä kolmesta vähiten. Maan-
tieteen sisältöä tai menetelmiä painottavia kirjoituksia alkoi näkyä 1990-luvun 
puolivälissä ja lopulla. Näitä olivat esimerkiksi maantiedettä korostavat ohjel-
maesittelyt, GLOBE-ohjelman (1994–2008) tai Google Earthin (2005–2008) 
esittely. Nämä kolme erilaista painotusta tekniikkaan, maantieteeseen tai ope-
tukseen erottuivat siis peräkkäin: ensimmäisissä kirjoituksissa korostettiin tek-
niikkaa, pian kiinnitettiin huomioita maantieteen ainekseen ja sitten opetusnä-
kökohtiin, jotka nousivat painopisteeksi erityisesti 2000-luvun puolella. 
Tämän tutkimuksen kannalta kiinnostavimpia ovat kaksi viisivuotiskautta, 
vuodesta 1996 vuoteen 2005. Vuoden 1996 kirjallisuus pohjustaa tutkimuksen 
empiirisen (1998–2004) osan alkua ja vuosi 2005 heijastelee sitä mikä tutki-
muksen päättyessä oli tärkeää. Tänä ajanjaksona suomalaiset kirjoittivat tieto- 
ja viestintätekniikan opetuskäytöstä ja verkko-opetuksesta yli 90 kirjoitusta. 
Kirjoituksia julkaistiin lähes yhtä paljon Naturassa, muissa suomenkielisissä 
julkaisuissa ja englannin kielellä. Maantieteen opettajilla oli siis mahdollis-
Johdanto 151
ta tutustua aiheeseen suomen kielellä ja opettajille suunnatuissa kirjoituksis-
sa. Tutkimuksen empiirisen osan aikoihin elettiin kirjoitusten näkökulmasta 
muutoksen aikaa. Tietotekniikan opetuskäyttö ja verkko-opetus esiintyivät 
1990-luvun lopulla kirjoituksissa rinnakkain, ja vuonna 2001 verkko-opetuk-
sen kirjoitukset ottivat selvän valta-aseman. Vain harvoissa tutkimusjakson 
aikaisissa kirjoituksissa korostettiin tekniikan merkitystä. Pääpaino oli jakson 
alussa maantieteen sisällöillä ja menetelmillä, loppupuolella opetukseen, opis-
keluun ja oppimiseen liittyvillä seikoilla.
Tietotekniikan opetuskokeiluja Suomessa 1970-luvulla
Tietotekniikan opetuskäytön alkua Suomen koulumaantieteessä ennakoivat 
muutamat tunnustelevat kirjoitukset. Haverinen (1965) pohti Naturassa oh-
jelmoidun opetuksen mahdollisuuksia. Hän viittasi skinneriläiseen periaattee-
seen, missä oppilaalle tarjotaan mekaanisesti suppeita kysymyksiä, ja oikea 
vastaus tuottaa uuden kysymyksen. Kirjoittaja tuli kuitenkin siihen tulokseen 
ettei ohjelmoitu opetus oikein sovi maantieteeseen sen komplisoidun luonteen 
vuoksi. Välineinä Haverinen mainitsi opintokortistojen ja ohjelmoitujen oppi-
kirjojen ohella lukukoneet. Niiden ominaisuuksia on muualla kirjallisuudessa 
kuvattu mekaaniseksi oikeiden vastausten laskemiseksi mutta myös perustaksi 
tietokoneavusteisten opetusohjelmien käyttötraditiolle (Graves 1971, 52–54; 
Meisalo & al. 2003, 34).
Ensimmäinen tietotekniikan opetuskäytöstä kertova artikkeli oli Naturas-
sa vuonna 1970. Pesonen (1970) kokeili Suomen maisema-alueiden miellyt-
tävyyden arviointia pääkomponenttianalyysin avulla lukion opiskelijoilla ja 
kesäyliopiston maantieteen opettajilla. Tavoitteena oli osoittaa, että maisema-
alueet ovat muutakin, kuin kartalle rajattuja aitauksia: ihmiset reagoivat nii-
hin eri tavoin, ja reagoinnit noudattavat tiettyjä malleja (emt. 114). Tulokse-
na erotettiin erämaita ihannoiva ”perisuomalaisuus” ja ihmisen muokkaamia 
maisemia ihannoiva ”kulttuurisuomalaisuus”. Muita artikkeleita tietotekniikan 
opetuskäytöstä ei Naturassa sitten 1970-luvulla kirjoitettukaan kirjastoissa säi-
lyneiden arkistokappaleiden mukaan.
Didaktiikan kirjoissa oli mainintoja tietokonesimulaatiosta jo 1970-luvun 
lopulta lähtien (Rikkinen 1977, 120, 124; Kankaanrinta & Rikkinen 1978, 96). 
Opetuspeleihin keskittyvässä kirjassa (Kankaanrinta & Virtanen 1980) käsi-
teltiin simulaatioiden liittämistä muuhun opetukseen, valmiita simulointeja ja 
mahdollisuuksia tehdä niitä itse oppilaiden kanssa. Kirja sisälsi kahden maan-
tieteen simulaation ohjelmakoodit, jotka olivat siis suoraan sovellettavissa 
opetukseen. 
1980-luvulta eteenpäin tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö sai vakaam-
man jalansijan suomalaisten maantieteen kouluopetusta koskevissa kirjoituk-
sista. Niissä on erotettavissa kolme peräkkäistä ajanjaksoa: tietotekniikan ope-
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tuskäytön kausi 1980–1992, verkko-opetuskokeilujen kausi 1993–2000 sekä 
verkko-opetuksen kausi vuodesta 2001 lähtien. Nämä jaksot toimivat seuraa-
van tarkastelun jäsentimenä. Joitakin tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä 
tai verkko-opetusta koskevia kirjoituksia on luonnehdittu lyhyesti seuraavassa 
esityksessä, muuten niitä on käsitelty tarpeen mukaan alaluvussa ”1.5 Maan-
tieteen verkko-opetuksen tutkimus”. 
Kirjoituksissa esiintyy tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä 
verkko-opetuksen kannalta kiinnostavia teemoja kuten opetusohjelmat ja 
verkkomateriaalit, opetuskäytänteet, laitteisiin ja verkkoyhteyksiin liittyvät 
näkökohdat, koulutus ja ulkomaiset yhteydet. Lisäksi kirjoituksissa vilahtelee 
visuaalisia merkkejä aiheesta: valokuvia opetustilanteista tai tietokonenäytöil-
tä, tietokonegrafi ikalla laadittuja diagrammeja ja sähköpostiosoitteita. Kirjoi-
tukset ovat usein lehden, kokoomateoksen tai kongressijulkaisun artikkeleita, 
harvoin monografi oita tai ohjelma-arvioita.
Tietotekniikan opetuskäytön kausi Suomessa 1980–1992
1980-luvulla maantieteen opetukseen liittyvien tietotekniikkakirjoitusten ai-
heina Naturassa olivat yleiset sovellusmahdollisuudet tai tietyt ohjelmatyypit. 
Hamari kirjoitti vuonna 1980 tietokoneista ja suositteli niitä sekä biologian että 
maantieteen opetusvälineiksi. Hän korosti niiden motivoivuutta ja merkitystä 
sekä hitaasti edistyville että lahjakkaille oppilaille. Tietokoneita ehdotettiin de-
monstrointiin, laskujen ja graafi sten esitysten tekoon sekä simulointeihin. Ar-
tikkeli kertoi matemaattisten aineiden opettajille järjestetystä täydennyskoulu-
tuksesta, johon osallistui myös muutamia biologi-maantieteilijöitä. Lehdessä 
julkaistiin 1980-luvulla muitakin samantapaisia, tekniikan käyttöön kannusta-
via kirjoituksia.
Ohjelmapuolella 1980-luku ja 1990-luvun alku oli tietokantojen ja simu-
laatioiden aikaa. Molemmista kirjoitettiin muutamissa artikkeleissa Naturassa. 
Peltonen (1992) puhui simulaatioiden, tietokonekarttojen ja piirto-ohjelmien 
hyödyllisyydestä. Samoin Lindholm ja Sarjakoski (1989) kuvasivat tietoko-
neen potentiaalia koulun karttaopetuksessa. Julkaisussa todettiin miten mo-
nenlaiset ohjelmat tukevat koulun karttaopetusta: varsinaisten karttaohjelmien 
rinnalla näitä ovat yleiskäyttöiset sovelluskehittimet, piirto-, kuvankäsittely- ja 
opetusohjelmat sekä simulaatiot, pelit ja opiskeluympäristöt. Tavallaan kirjoi-
tus pohjusti paikkatiedon opetuskäyttöä. 1990-luvun alussa kirjoituksiin tuli-
vat mukaan myös opetusohjelmat, mm. PC-Globe (Kangasniemi & Penttinen 
1992). Uutta näkökulmaa Naturassa edustivat kirjoitukset tietoyhteiskunnasta 
ja sen merkityksestä kouluopetukselle (Löytönen 1988, Hamari 1991). 
Maantieteen opettajien tietotekniikan käyttöä kartoitettiin vuonna 1988, ja 
tuloksista kerrottiin Naturassa (Solanterä 1988a, 1988b). Kaikille Biologian ja 
maantieteen opettajien liiton 1 709 jäsenelle (Sorsa-Vainikka 2003) lähetettiin 
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liiton tiedotuslehden mukana kysely, mutta vastaus saatiin vain 49 opettajalta. 
Käytössä oli CP/M- ja MS-DOS-käyttöjärjestelmän laitteita, joissa useimmilla 
opettajilla oli lisävarusteena hiiri. Neljässä koulussa oli modeemi. Opettajat 
luettelivat 42 erilaista biologian tai maantieteen opetusohjelmaa, useimmiten 
koulussa oli vain yksi ohjelma. Tietotekniikan käyttö oli vähäistä, vain 16 
opettajaa käytti sitä edes hiukan. Käyttöä perusteltiin mukavalla vaihtelulla, 
motivoinnilla ja hauskuudella. Vastaavasti ne 27 opettajaa, jotka eivät käyt-
täneet tietotekniikkaa lainkaan, perustelivat sitä ohjelmien, laitteiden ja kou-
lutuksen puutteella, tuntien riittämättömyydellä, atk-luokan varaustilanteella, 
ohjelmien heikolla tasolla ja kiinnostuksen puutteella. Tietotekniikkaa käyttä-
vien opettajien kokemukset olivat valtaosin myönteisiä: oppilaat olivat innos-
tuneita ja ohjelmat sopivat eriyttämiseen, vaikka suuret ryhmäkoot haittasivat-
kin joidenkin opettajien mukaan tietotekniikan käyttöä. Puolella vastanneista 
opettajista oli kotona oma tietokone, ja he käyttivät sitä etupäässä tekstinkä-
sittelyyn. Opettajat olivat halukkaita koulutukseen ja valittelivat biologian ja 
maantieteen opettajille suunnatun täsmäkoulutuksen puuttumista. Vastausten 
tietotekniikkamyönteinen henki ja opettajien aikaansa nähden hyvä tekninen 
varustus antavat aiheen olettaa, että vastauksia saatiin nimenomaan niiltä opet-
tajilta, jotka käyttivät runsaasti tietotekniikkaa. Käyttäjinä oli siis 1980-luvun 
lopulla todennäköisesti suppea asiantuntijoiden joukko.
Tietotekniikan opetuskäytön koulutusta maantieteen opettajille on järjes-
tetty 1980-luvun alusta lähtien. Naturassa aiheesta kirjoitettiin harvakseltaan 
(mm. Solanterä 1986b). Toinen tärkeä impulssilähde olivat ulkomaiset kon-
taktit. Onnekkaimmat pääsivät kansainväliseen opetuspelikokoukseen tai kan-
sainvälisen Biologian unionin opetuskomission kokoukseen tai Seymor Paper-
tin kurssille Unkariin. Tällaiset kokoontumiset vakuuttivat suomalaisia siitä, 
että tekniikan käytössä oli opetuksellisesti jotain järkeä. 
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen (vuodesta 2004 sovelta-
van kasvatustieteen laitoksen) ensimmäisessä ainedidaktiikan symposiumissa 
vuonna 1987 esitettiin yksi tietotekniikkaan liittyvä tutkimus, joka liittyi maan-
tieteen opetukseen. Hamari (1987) havaitsi oppilaiden asenteen tietokoneita 
kohtaan olevan myönteistä ja innostunutta, opettajien suhtautuminen oli varo-
vaisen odottavaa. Kolmannessa ainedidaktiikan symposiumissa vuonna 1989 
biologian ja maantieteen sessiossa oli viisi tietotekniikan opetuskäyttöä koske-
vaa esitystä, jotka käsittelivät lähinnä erilaisia ohjelmia. Rosenbergin (1990) 
kirjoituksessa esiintyy digitaalikartan piirtämisen rinnalla ensimmäistä kertaa 
verkko-opetus sähköpostin muodossa, muutamat oppilaat käyttivät sitä. 
Tietotekniikan opetuskäytön kaudella (1980–1992) maantieteen opetukses-
sa korostuivat tekniikka ja ohjelmat, erityisesti tietokannat ja simuloinnit. Jo 
vuonna 1988 opettajistossa oli muutamia tekniikasta innostuneita, jotka paini-
vat merkille sovellusten myönteiset yhteydet oppilaiden asenteisiin. Orastavat 
154 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
ulkomaiset kontaktit toivat uusia vaikutteita opetukseen. Verkko-opetuksen 
oireena kokeiltiin sähköpostin käyttöä vaikka viestintä olikin muuten sivuroo-
lissa. Tällä kaudella, 1980-luvun lopusta lähtien lähti käyntiin myös tietotek-
niikan opetuskäytön tutkimus.
Verkko-opetuskokeilujen kausi Suomessa 1993–2000
Rosenbergin (1990) yksittäistä sähköpostimainintaa lukuun ottamatta kirjoi-
tukset maantieteen verkko-opetusko keiluista alkoivat vuonna 1993, samaan 
aikaa graafi sen internetin synnyn kanssa. 1990-luvulla tietoverkot olivat kir-
joituksissa CD-ROMien ja levykkeiden rinnalla joko samassa julkaisussa tai 
erillisissä julkaisuissa. Kirjoituksia ilmestyi lähinnä Naturassa, jakson lopulla 
myös ainedidaktiikan julkaisuissa.
Varhaiset verkko-opetuksen kirjoitukset Naturassa koskivat Suomen Free-
netiä (mm. Sotkas 1994), ja mukaan tuli pian myös videoneuvottelulaitteis-
tolla toteutettu etäopetus. Kilpisjärvi-projektissa etäopetusta sovellettiin myös 
maantieteessä (Lehtonen & al. 1994). Ensimmäiset tämän tutkimuksen poh-
jana olevat aineistot kerättiin vuonna 1998 ja 1999, ja palautteena opettajille 
kirjoitettiin lyhyesti tuloksista (Kankaanrinta 1999, 2000c). GLOBE-ohjelma 
(1994–2008) oli tarkastelukaudella kirjallisuudessa moneen otteeseen esillä 
Naturassa ja Terrassakin. Kaivolan (2000) ympäristökasvatuksen alaan kuulu-
va väitöskirja käsitteli GLOBE-ohjelman leviämistä ja muuttumista Suomes-
sa. GLOBE otettiin kyllä käyttöön, mutta ohjelman laajuuden takia noin puo-
let opettajista luopui siitä ajan mittaan. Aiheesta kirjoitettiin useaan otteeseen 
Naturassa ja Terrassa (mm. Poranen 1995, Kaivola 1998). Näin opettajia tuli 
mukaan kansainväliseen, tietotekniikkaa hyödyntävään yhteistyöhön ja muita-
kin vastaavia hankkeita oli vireillä (Peltonen 1994).
Naturassa tietotekniikkaa tai verkko-opetusta käsiteltiin useimmiten sekä 
biologian että maantieteen opetuksen kannalta. Vuonna 1993 pääsi kuitenkin 
myös maantieteen näkökulma esille: tekniikka ja tietoverkot avasivat aineen 
opetukselle uusia mahdollisuuksia (Yletyinen 1993b). Uutta olivat opetuspro-
jekti kotikunnan ulkomaisen ystävyskaupungin kanssa, oppiaineiden integ-
rointi, liittyminen Pohjoismaiden ministerineuvoston projekteihin ja harvinais-
ta yhteiskunnalliset pohdinnat (Yletyinen 1993a, 1994).
Uudistetussa peruskoulun yläasteen maantieteen didaktiikassa (Rikkinen 
1998b, 168–172) tuotiin esille maantieteen pelejä, simulointeja ja paikkatiedon 
sovelluksia. Tiedonhaku verkosta ja tekstinkäsittely nähtiin itsestään selvänä 
opetussovelluksena. Aineenopettajan koulutuksessa käytetty kurssikirja hou-
kutteli kokeilemaan erilaisia digitaalisia mahdollisuuksia. Kytömäki (1998) 
kuvasi lukion ainedidaktiikan kirjassa tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön 
kehitystä. Multimediaalisia CD-ROM-simulaatioita, kartastoja ja tietosana-
kirjoja pidettiin monipuolisina ja hyödyllisinä, ja myös työvälineohjelmien 
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merkitystä painotettiin. World Wide Web nähtiin ensisijaisesti tiedon lähteenä 
mutta myös orastavana julkaisu- ja vuorovaikutusalueena. Maantieteen op-
pimateriaaleista oppikirjat ovat Kytömäen mielestä keskeisessä asemassa, ja 
tietoverkot voivat tarjota niihin virkistävää lisää; maailma oli nyt ”hiirikäden 
ulottuvilla” (Kytömäki 1998, 257). 
1990-luvun alkupuolella tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytöstä sekä 
verkko-opetuksesta julkaistiin vähänlaisesti. Silloin ikään kuin vedettiin hen-
keä edellisen vuosikymmenen lopun opetusohjelmista ja ihmeteltiin tieto-
verkkojen avaamia mahdollisuuksia. Useissa 1990-luvun alkupuolen ainedi-
daktiikan symposiumeissa ei käsitelty biologian ja maantieteen aineryhmässä 
tietotekniikkaan liittyviä asioita lainkaan. Pysähtyneisyyden jälkeen tietotek-
niikan opetuskäyttöä koskeva tutkimus lähti uudelleen vauhtiin vuonna 1997. 
Jorma Kytömäki (1997) julkaisi tuolloin Naturassa ensimmäisen tutkimuksen 
suomalaisten maantieteen opettajien internetin käytöstä. Aineisto saatiin 238 
maantieteen opettajalta peruskouluista ja lukioista, mikä oli 13 % Biologian ja 
maantieteen opettajien liiton silloisesta jäsenistöstä, 1 774 henkilöstä (Sorsa-
Vainikka 2003). Vastaajat sijaitsivat ympäri maata. Suurimmalla osalla opet-
tajista (90 %) oli käytettävissään internetyhteys koulusta. Lähes aina koulun 
internetyhteys sijaitsi atk-luokassa, johon maantieteen opettajalla ei aina ollut 
mahdollisuutta mennä. Omassa aineluokassa yhteys oli vain harvoilla. Kaksi 
kolmannesta opettajista käytti internetiä, osa oli kokeneita käyttäjiä, osa vasta 
aloittelijoita. Alueellisesti käyttö painottui niin, että runsainta se oli Oulun seu-
dulla, seuraavina tulivat pääkaupunkiseutu, Tampere ja Turku. Ne 150 opet-
tajaa, jotka käyttivät internetiä työssään jakautuivat kolmeen jokseenkin yhtä 
suureen ryhmään: intensiivisiin opetuskäyttäjiin, aloitteleviin opetuskäyttäjiin 
ja kotikäyttäjiin. Eniten verkkoa käytettiin projekteihin ja tutkielmiin ja ryh-
mätöihin. Verkosta jaettiin lisätietoja esimerkiksi ilmastoon, säätilaan, maan-
järistyksiin ja tulivuorenpurkauksiin. Haluttuja olivat myös kartat ja tilastot. 
Opettajat toivoivat, että internetistä saisi tietoja ajankohtaisista tapahtumista 
ja lisätietoja kirjan esittämiin asioihin. Sähköposti tai keskusteluryhmät ei-
vät heidän mielestään olleet opetuksen kannalta tarpeellisia. Kokonaisuutena 
opettajat pitivät tärkeänä sitä, että internetiä voi käyttää maantieteen opetuksen 
yhteydessä ja halusivat että oppikirjaan liittyisi internetmateriaalia. 
Maantieteen opettajien tietokoneen käytön yleisyys sai lisävalaistusta jak-
son lopulla kun opiskelija Riina Heikkilä (2000) kertoi Naturassa pro gradu 
-tutkielmastaan. Hän selvitti maantieteen opettajien (N = 128) käyttämiä oh-
jelmia, tietotekniikan käytön etuja ja haittoja sekä mielipiteitä tietotekniikan 
lisäämisestä opetuksessa. Tutkimuksen mukaan suuri enemmistö opettajista 
käytti tietotekniikkaa keskimäärin viikoittain. Eniten käytettiin tekstinkäsitte-
lyä, mutta myös tietoverkkojen käyttö materiaalilähteenä oli yleistä, noin 80 
% vastaajista. Osalla opettajista oli käytössään karttaohjelmia. Myönteisvärit-
156 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
teisestä suhtautumisesta huolimatta vain vajaa puolet opettajista aikoi lisätä 
tietotekniikan käyttöä opetuksessaan. 
Karttojen osalta kaudella oli kaksi merkittävää tapahtumaa. Maanmittaus-
laitoksen Kansalaisen Karttapaikka -sivusto (1996–2008) julkaistiin vuonna 
1996, ja opettajia kannustettiin Naturassa käyttämään sitä. Kun Suomen kar-
tasto täytti 100 vuotta julistettiin opettajille ja oppilaille Nettikartasto-kilpailu 
hyvien internetkarttojen löytämiseksi. Aihetta käsiteltiin Naturassa useaan ot-
teeseen (esim. Kosonen 1999).
Helsingin yliopiston maantieteen laitoksella kehitettiin 1990-luvun lopul-
la Globus: Ympäristökasvatuksen opiskeluohjelma (1999). Sen kehitystyötä, 
teoreettista taustaa, käyttömahdollisuuksia ja käytöstä kertyneitä kokemuksia 
esiteltiin Suomessa ja ulkomailla useaan otteeseen (mm. Houtsonen & Rehu-
nen 2000). Ohjelmaa käytettiin opettajankoulutuksessa. 
Vuonna 2000 tietoverkot tulivat entistä monipuolisemmin näkyviin maan-
tieteen opetuksen tutkimuksessa. Ainedidaktiikan symposiumissa Helsingissä 
esitettiin neljä alan tutkimusta yhteistyöprojekteista tai multimediasta. Jeronen 
(2000) kuvasi tietoverkkojen käyttöä eurooppalaisten koulujen ja opettajan-
koulutuslaitosten välisessä yhteistyössä neljässä eri projektissa. Kokeiluissa 
käytettiin myös CD-ROM-materiaaleja. Opetusharjoittelijat pitivät kokeiluista 
ja sanoivat oppineensa kokonaisvaltaisesti tietoja muiden Euroopan maiden 
kulttuureista ja ihmisten elintavoista. Samalla opittiin tietotekniikan käyttöä, 
tiedonhankintaa ja viestintää (emt. 545–546). 
Merkittäviä esityspaikkoja olivat Maantieteen kansainvälisen unionin 
opetuskomission kokoukset. Kokoontumispaikkoina olivat vuonna 1998 Por-
tugalin Oporto ja 2000 Etelä-Korean Kyongju. Kirjoituksia julkaistiin ko-
kousjulkaisuissa, ja niistä kerrottiin myös opettajille Naturassa. Kyongjussa, 
Etelä-Koreassa, suomalaisten maantieteen opettajien tietoverkkojen käyttöä 
kosketeltiin kahdessa esityksessä. Kytömäki (2000) syvensi vuonna 1997 ke-
räämänsä aineiston käsittelyä ja tämän tutkimuksen vuoden 1998 aineiston pe-
rusteella kerrottiin opettajien internetin käyttötavoista (Kankaanrinta 2000b, 
artikkeli 1). 
Verkko-opetuskokeilujen kausi 1993–2000 oli siis vilkasta kokeilujen ja 
kirjallisen tuotannon aikaa. CD-ROM-tallenteet tekivät nopeasti tilaa verkko-
opetukselle. Etäopetukseen otettiin tuntumaa jo jakson alussa, ja Suomen Free-
net (1993–2001, 2005–2008) avautui. Ulkomaiset kontaktit muihin tekniikasta 
kiinnostuneisiin lisääntyivät GLOBE-verkoston, Pohjoismaiden ministeri-
neuvoston ja Maantieteen kansainvälisen unionin opetuskomission kokousten 
kautta. Ensimmäiset tutkimukset suomalaisten maantieteen opettajien inter-
netin käytöstä valmistuivat ja suomalaiset alkoivat esitellä tuloksia kansain-
väliselle tiedeyhteisölle. Jaksoa leimasi maantieteen sisältöjen painottaminen 
teknisen soveltamisen sijaan: maantiede kietoutui tekniikan ympärille.
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Verkko-opetuksen kausi Suomessa vuodesta 2001 lähtien
Maantieteen verkko-opetuksen kaudella tietoverkot ja viestintäsovellukset 
vakiintuivat suomalaisten kirjoitusten pysyväksi osaksi. Kirjoitusten määrä 
lisääntyi entisestään. Merkittäviä olivat Maantieteen kansainvälisen unionin 
opetuskomission kokoukset ja niiden julkaisut. Aihetta käsiteltiin myös Hel-
singin yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitoksen (tammikuuhun 2004 
opettajankoulutuslaitoksen) vuosittaisilla ainedidaktiikan päivillä, joita vuo-
sikymmenen puolivälissä järjestettiin vuorovuosin Turun yliopiston kanssa. 
Naturan kirjoitusten osuus väheni.
Verkko-opetuksen kaudella Suomessa oli meneillään muutamia kansain-
välisiä hankkeita, joista julkaistiin paljon. OECD-maiden hallitustenvälisen 
ENSI-ympäristökasvatushankkeen (Environment and School Initiatives) nel-
jänteen vaiheeseen (2000–2004) osallistui Helsingin yliopiston ja Opetushal-
lituksen edustajia. Hankkeen tavoitteena oli edistää ympäristökasvatuksen ja 
kestävän kehityksen alan innovaatioita ja tutkimusta (Åhlberg & al. 2003). 
Oulun yliopisto osallistui vuosina 2001–2004 Hero(dot)eNews-hankkeeseen, 
jossa oli mukana kuusi Euroopan maata. Euroopan Komission Socrates Mi-
nerva-ohjelmaan kuuluvan hankkeen tavoitteena oli herättää oppilaiden kiin-
nostusta paikallisiin ja globaaleihin ympäristöasioihin ja edistää yhteistyötä 
eurooppalaisten koulujen ja opettajankoulutuslaitosten välillä (Jeronen & al. 
2004). Euroopan Komission Tietoyhteiskuntaohjelmaan kuuluva YoungNet, 
Youngsters Learning and Playing Network -projekti (2001–2003) pyrki oppi-
laiden väliseen yhteistyöhön edutainment-tyyppisessä virtuaalisessa opiskelu-
ympäristössä aiheina kotiseudun maantiede ja ympäristökysymykset. Hank-
keeseen osallistui tuhatkunta 8–14-vuotiasta oppilasta ja viitisenkymmentä 
koulua neljästä maasta (Houtsonen & al. 2002). Suomesta mukana oli Hel-
singin yliopisto ja Opetushallitus. GISAS, Geographical Information Systems 
Applications for Schools (2003–2008) kuului Euroopan Komission Socrates 
Minerva –hankkeisiin. Osallistujina oli tuhatkunta 13–19-vuotiasta opiskelijaa 
seitsemästä Euroopan maasta ja tavoitteena kehittää paikkatiedon soveltamis-
ta lukio-opetuksessa, Suomea edustivat Helsingin yliopisto ja Opetushallitus. 
ENO, Environment Online -projekti (2000–2008) oli virtuaalikoulu aiheinaan 
kestävä kehitys ja ympäristöasiat, vuonna 2007 mukana oli noin 400 koulua 
104 maasta. GLOBE-projekti (1994–2008) oli edelleen aktiivinen pyrkien 
edistämään ympäristön tutkivaa oppimista alakoulusta lukioon, mukana oli 
vuonna 2007 yli 20 000 koulua. Kansainväliset projektit heijastavat maantie-
teen heikkoa asemaa kouluissa Suomen ulkopuolella, missä maantieteellisiä 
asioita käsitellään luonnontieteiden tai sosiaalitieteiden yhteydessä esimerkik-
si ympäristö- tai kansalaiskasvatuskysymyksinä. Tällaisessa yhteistyössä mei-
käläinen koulumaantiede saattoi joutua tinkimään substanssista ja metodeista. 
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Toisaalta muiden maiden kokonaisvaltainen lähestymistapa rikastutti meidän 
näkemyksiämme.
Verkko-opetuksen kaudella Maantieteen kansainvälisen unionin opetusko-
mission kokoukset nousivat lisääntyvän esitystarjontansa vuoksi entistä mer-
kittävämpään asemaan. Vuonna 2001 komissio piti kokouksensa Helsingissä. 
Suomalaiset tuottivat sinne neljä tietoverkkojen opetuskäyttöä koskevaa artik-
kelia, joista kolme koski ryhmätyöohjelmia. Esimerkiksi Houtsonen & Åhl-
berg (2001) esittivät tietotekniikan tukeman yhteistoiminnallisen oppimisen 
(Computer Supported Collaborative Learning, CSCL) mahdollisuuksia Know-
ledgeForum-ryhmätyöohjelmaa käyttämällä. Tutkimukseen osallistui 19 opet-
tajaa ja ympäristökasvatuksen sisältönä oli ilmastonmuutos. Ryhmätyöalueella 
oli tietokantoja, joista käyttäjät rakensivat omia tiedostojaan. Yhteistoiminnal-
linen oppiminen toteutui monin eri tavoin kuten yhteiskirjoittamisena, tuottei-
den julkaisemisena kaikkien nähtäville, kollegan tuotteiden kommentoimisena 
ja yhteenvetojen laatimisena toisten tuotteista. Opettajat kokivat tämän positii-
visena, eräänlaisena tutkimusmatkana omiin ajatuksiinsa. Verkkoympäristö loi 
heille yhteisen tietoalueen ja tuki tiedon luomista, etsimistä, jakamista, esittä-
mistä ja kaikkinaista viestintää (emt. 144). Lisäksi esiteltiin maantieteen opet-
tajien internetin käyttöä tämän tutkimuksen vuoden 1999 aineiston perusteella 
(Kankaanrinta 2001b, artikkeli 2).
Vuonna 2002 Maantieteen kansainvälisen unionin kokous oli Etelä-Afri-
kassa. Suomalaisten panoksen oli kolme esitystä ja yksi artikkeli tietoverkko-
jen käytöstä. Kaivola & al. (2002) kuvasivat chatin soveltuvuutta ympäristö-
kasvatukseen ENO Environment Online–projektin perusteella (2000–2008). 
Kankaanrinta & Kytömäki (2002) loivat kehikkoa digitaalisten mediataitojen 
arvioinnille ja kuvasivat niiden soveltamista texasilaisiin, australialaisiin ja 
suomalaisiin maantieteen opiskelijoihin. Tämän tutkimuksen vuoden 2001 ai-
neistoa esiteltiin internetin mahdollisuuksien, haasteiden ja ongelmien valossa 
(Kankaanrinta 2002, artikkeli 4).
Vuonna 2003 Maantieteen kansainvälisen unionin opetuskomission kokous 
järjestettiin Lontoossa ja Venäjän Barnaulissa. Lontoon kokouksessa Kaivola 
(2003b) otti ENO-projektin chattiin maailmankansalaisuuskasvatuksen näkö-
kulman. Tutkija totesi chatin tukevan maailmankansalaiseksi kasvamista, kos-
ka se mahdollisti henkilökohtaiset kontaktit muiden maiden nuorten kanssa ja 
siten täydensi kirjoista hankittuja faktoja, toi niihin persoonallisen lisän ja aut-
toi käsittelemään vaikeitakin globaaleja ongelmia. Barnaulissa YoungNet-pro-
jektia käsiteltiin opetussuunnitelman näkökulmasta (Houtsonen & al. 2003).
Skotlannin Glasgow oli kongressipaikkana Maantieteen kansainvälisen 
unionin opetuskomission kokoukselle vuonna 2004. Jeronen & al. (2004) esit-
telivät Hero(dot)eNews -ympäristökasvatusprojektin verkkosivustoja ja niiden 
käytettävyyttä, myös paikkatiedon opetuksen GISAS-projekti oli esillä. Tä-
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män tutkimuksen vuonna 2003 aineistojen perusteella käsiteltiin suomalaisten 
maantieteen opettajien paikkatieto- ja ryhmätyöohjelmien käyttöä, tietoverk-
kojen käyttömotiiveja ja saatuja kokemuksia (Kankaanrinta 2004c, artikkeli 
6).
Maantieteen didaktiikka sai vuonna 2003 painavan lisän kun maantieteen 
opetuksen kansainvälinen käsikirja ilmestyi (Gerber 2003). Suomalaisten pa-
noksena kirjassa on kaksi tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä koskevaa 
artikkelia. Houtsonen (2003) kannusti kirjoituksessaan opetuskäytön maksi-
mointiin. Kaivola (2003a) taas käsitteli kansainvälistä yhteistyötä maantieteen 
ja ympäristökasvatuksen alalla. 
Kotimaassa verkko-opetusta käsiteltiin runsaasti ainedidaktiikan päivillä. 
Vuoden 2002 ainedidaktiikan symposiumissa tuloksena oli neljä artikkelia. 
Kaivola & Masalin (2003) jatkoivat ENO-projektin chatin ja asynkronisen 
kommunikoinnin analyysiä. Tutkimuksessa havaittiin opettajien mieltymys 
chattiin ja heidän tarpeellisuutensa oppilaiden chatin ohjaajina. Myös chattia 
valmistelevat keskustelut ja niiden käsittely jälkeenpäin todettiin tarpeellisiksi 
(emt. 184). Åhlberg & al. (2003) käsittelivät yhteisöllistä tiedonrakentamista 
kansainvälisessä ympäristökasvatushankkeessa. Knowledge Forum -ohjel-
maan perustuvan verkkoympäristö havaittiin opettajia kiinnostavaksi, mutta 
hitaat ja kalliit verkkoyhteydet rajoittivat sen käyttöä. Samalla todettiin aito-
jen tapaamisten tärkeys ainakin kansallisella tasolla (emt. 234–235). Aihetta 
käsiteltiin myös kasvatustieteen päivillä. Arbøl & al. (2003) esittivät Young-
Net -verkko-opetusprojektia. Sen todettiin tarjoavan monia mahdollisuuksia 
ja haasteita. Tutkimuksessa havaittiin projektissa mukana olevien opettajien 
arvostavan opetuspelejä ja personifi oitavaa virtuaalikotia, monipuolista kom-
munikointia sähköpostin, audio- ja videojuttelun välityksellä, ympäristöasi-
oiden oppimista ja kansainvälistä yhteistyötä. Haasteina pidettiin tasapainon 
löytämistä opetuksellisten näkökohtien ja teknisten mahdollisuuksien välillä, 
kansainvälisten yhteistyökumppaneiden aikatauluja, käyttöoppaiden laatua ja 
osakkaiden sitoutumista projektiin (emt. 221). YoungNet-projektia käsiteltiin 
myös vuoden 2003 ainedidaktiikan päivillä ja kansallisessa ITK-2003 Inter-
aktiivinen tekniikka koulutuksessa -tapahtumassa esimerkkinä kansainvälistä 
verkko-oppimisprojektista. 
Tämän tutkimuksen osa-aineistoja esiteltiin jakson aikana kahdessa 
science-opetuksen tutkijoiden kokouksessa. Matematiikan ja luonnontieteiden 
opetuksen tutkimusseuran symposiumissa vuonna 2003 kuvattiin vuoden 2000 
aineistoa, jonka avulla valotettiin tietoverkkojen lupausten ja koulun todelli-
suuden välistä ristiriitaa (Kankaanrinta 2004b, artikkeli 3). Vuoden 2002 ai-
neiston perusteella käsiteltiin maantieteen opettajien digitaalisia mediataitoja 
ja mahdollisuuksia tavoittaa niiden avulla tietoverkkojen globaalia, hajautettua 
informaatiota Kankaanrinta 2004a, artikkeli 5). Barcelonassa luonnontieteiden 
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opetuksen konferenssissa esitettiin verkko-opetuksen innovatiivisia käyttöta-
poja vuoden 2004 aineiston perusteella (Kankaanrinta 2005, artikkeli 7). 
Paikkatietojärjestelmät tulivat verkko-opetuksen kaudella esille useissa 
yhteyksissä. Kun vuosina 2003–2006 toiminut GISAS-projekti eli intensiivi-
kauttaan sitä esiteltiin kansainvälisissä yhteyksissä, ainedidaktiikan päivillä, 
suomalaisissa tietotekniikan opetussovellusten kokouksissa ja kotimaisissa 
julkaisuissa. Paikkatietoa käsiteltiin Terrassa muutenkin, mm. opettajien taito-
jen näkökulmasta (Mäkinen & Toivonen 2006). Tähän liittyivät myös verkko-
karttojen ja kuvien tekijänoikeuskysymykset (Löytönen 2003). 
Kirjoittelu Naturassa jatkui verkko-opetuksen kaudella suppeampana kuin 
aiemmin. Yhteistyötä käsiteltiin lehdessä monelta eri kannalta. Aihetta valotti 
eurooppalaisten valtioiden verkko-opetusprojekti (Airamo 2001). Tekniikan 
todettiin mahdollistaneen kansainväliset kurssit mannertenvälistä vaihtoa 
myöten (Keski-Honkola 2004). Uusi LUMA-keskus (2003–2008) sai palsta-
tilaa ainerajoja ylittävänä yhteistyön ja vuorovaikutuksen moottorina. Paikka-
tieto oli Naturassa hyvin esillä. Opettajia kannustettiin GIS-päivän viettoon 
ja alan koulutukseen (Jäppinen 2004). Esille otettiin kymmenvuotisjuhliaan 
viettänyt Kansalaisen Karttapaikka (1996–2008) ja oppilaita innostettiin sen 
käyttöön. Lehdessä esiteltiin satelliittipaikanninta teknisenä laitteena ja maas-
to-opetuksen näkökulmasta (Oikarinen 2005, Kurjenluoma & Korkiakoski 
2006). Google Earth herätti ihastuksensekaista hämmennystä (Vepsä 2005). 
Muut aiheet olivat hajanaisia mutta kuvastavat kirjoitusten monipuolistumista. 
Esillä oli muun muassa argumentointiohjelma, jonka todettiin sopivan moniin 
maantieteen kurssien aiheisiin (Huhta & Vatanen 2004) ja luonnonmaantieteen 
laboroinnit verkkolähteineen (Volanen 2006).
Verkko-opetuksen kaudella, vuodesta 2001 eteenpäin maantieteen koulu-
opetusta koskevia julkaisuja leimaa tietoverkkojen ja viestintäsovellusten va-
kiintumisen ohella kirjoitusten kasvava määrä. Erityisesti lisääntyivät englan-
ninkieliset julkaisut. Kansainvälinen yhteistyö on yleistä ja projektit ylittävät 
ainerajoja. Samalla maantieteen rinnalle nousevat ympäristökasvatus, kansa-
laiskasvatus ja oppiaineiden välinen integraatio. Ryhmätyöohjelmat ottavat 
paikkaansa varsinkin kansainvälisessä yhteistyössä. Paikkatiedon sovellukset 
ovat näkyvästi esillä.
Maantieteen verkko-opetuksen nousu Suomessa
Edellä esitetystä käy ilmi että vuosien 1970–2006 aikana suomalaiset maan-
tieteen opetuksen tutkijat ja opettajat kirjoittivat kasvavassa määrin tieto- ja 
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Kuvio 11. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö sekä verkko-opetus koulun maan-
tieteessä, suomalaisten kirjoituksia 1970–2006. Paksu murtoviiva osoittaa kirjoitusten 
absoluuttisen määrän, ohut viiva keskimääräisen kehityslinjan.
Vuonna 1965 Naturassa ilmestyy ensimmäinen ohjelmoitua opetusta koske-
va kirjoitus, ja tietotekniikan opetuskäytön varsinaisen käsittelyn avaus on 
vuonna 1970. 1970- luvulla ja 1980-luvun alussa kirjoituksia on vain vähän, 
mutta 1980-luvun jälkipuoliskolta lähtien määrä kasvaa. Osa kirjoituksista on 
yleisluontoisia: mitä mahdollisuuksia opettajilla on käyttää tietotekniikkaa ja 
mitä mahdollisuuksia käytön myötä avautuu. Parissa kirjoituksessa pohditaan 
tietokoneita opettajan työvälineinä. Osassa kirjoituksista kuvataan ohjelmia 
yleensä tai yksittäisiä sovelluksia. 1990-luvun alussa aiheesta julkaistaan 
vain vähän, mutta vuonna 1990 mainitaan sähköpostin käyttö, 1993 tietover-
kot ja 1994 etäopetus. 1990-luvun puolivälissä ja lopulla käsittely painottuu 
maantieteen opetukselle avautuviin sovellusmahdollisuuksiin. Vuodesta 2000 
eteenpäin suomalaisten kirjoituksissa käsitellään yhä enenevässä määrin ver-
kon opiskeluympäristöjä, mikä näkyy myös kansallisten ja kansainvälisten 
symposiumien esitystarjonnassa. Vuosina 2005 ja 2006 kirjoitusten painopiste 
oli paikkatiedossa, aihetta tarkasteltiin oppilaiden, lukio-opetuksen ja etäope-
tuksen näkökulmasta. Kirjoituksissa on neljännesvuosisadan aikana havaitta-
vissa muutoksia tekniikan, maantieteen painotusten ja opetuksen alalla kuten 
taulukko 6 osoittaa.
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Taulukko 6. Tieto- ja viestintätekniikkaa soveltavan maantieteen kouluopetuksen sekä 
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Tämän tutkimuksen empiirisen osan alkaessa vuonna 1998 elettiin murrosai-
kaa. Ilman verkkoyhteyttä tapahtuva tietotekniikan opetuskäyttö oli kirjoitus-
ten määrällä mitaten vielä tunnustettu mutta selvästi hiipumassa, ja verkko-
opetus oli vastaavasti alullaan. 2000-luvun alussa siirryttiin selvästi verkko-
opetuksen aikakauteen. Tätä kirjoitettaessa vuonna 2008 verkko-opetusta oli 
siis jatkunut 15 vuotta, aluksi tietotekniikan opetuskäytön rinnalla, viimeiset 
vuodet vallitsevana käytänteenä. On kuitenkin muistettava, että tässä koko 
ajan tarkastellaan valikoitujen kirjoitusten aihepiirejä. Kirjoitukset heijastavat 
pioneerityyppisten kirjoittajien näkemystä siitä, mitä luokassa voidaan tehdä ja 
mitä on kokeiltu. Mitä maantieteen opettajien suuret massat tekivät ruohonjuu-
ritason luokkatilanteissa kirjoitukset eivät kerro.
1.5.3.3 Maantieteen verkko-opetuksen kehitys maailmalla ja Suomessa 
Edellä tarkastellun ulkomaisen ja kotimaisen kirjallisuuden perusteella voidaan 
vetää suuntaviivoja tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-ope-
tuksen kehityksestä koulumaantieteessä viime vuosikymmenten aikana. 1970-
luku oli sekä maailmalla että Suomessa tekniikkakokeilujen aikaa. Leimallista 
olivat muutamat simuloinnit ja ylipäätään yksittäiset ohjelmat. Käyttäjiä oli-
vat asianharrastajat. 1980-luvulla ja varsinkin sen loppupuolella tietoteknii-
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kan käyttö maantieteen opetuksessa monipuolistui ja runsastui, mukaan tuli 
tietokanta-tyyppisiä opetusohjelmia ja niiden analyysiä. Tekniset seikat olivat 
kirjoituksissa pinnalla. Ensimmäisistä tietotekniikkaa soveltavista kirjoituksis-
ta lähtien opiskelunäkökohdat olivat mukana sivuroolissa, mutta siitä eteen-
päin yhä näkyvämmin. Ulkomaisissa artikkeleissa tietokoneavusteinen opetus 
siirtyi taka-alalle ja tilalle tuli tietokoneavusteisen opiskelu (Shepherd 1980, 
19). 1990-luvulla tekniikalle osoitettiin paikkansa upottamalla se maantieteen 
sisään: computers / technology in geography education (mm. Fitzpatrick 1990, 
Nellis 1994).
Vedenjakajaksi edellisen kauteen nähden muodostui internetin graafi sen 
käyttöliittymän World Wide Webin kehittyminen vuosina 1993–1994. Internet 
avautui nyt kaikille. Tämä näkyi opetussovelluksia kokevassa kirjallisuudessa 
välittömästi sekä Suomessa että maailmalla, Britanniassa hieman myöhemmin. 
Vaikka vuosikohtaisissa rajauksissa tuleekin olla varovainen saattaa Britan-
nian viivähdys tietotekniikan opetussovelluksissa olla todellinen sillä maassa 
oli vahva CD-ROM-ohjelmien ja ohjelmapakettien perinne (Shepherd & al. 
1980, xi, 18). Vuosina 1993 ja 1994 alkoi verkko-opetuskokeilujen kausi, jolle 
oli ominaista verkon sisältöjen valikoiminen maantieteen tarpeiden mukaan. 
1990-luvun lopulla maantieteen kouluopetukseen liittyvissä kirjoituksissa nä-
kyi maailmalla viestintätekniikan voimistuminen: IT:n sijaan kirjoitettiin nyt 
ICT. 1990-luvun lopulta lähtien maantieteen kouluopetusta koskevissa kir-
joituksissa maailmalla esitetään uusia näkökulmia: aletaan pohtia mitä kaik-
kea internetin käyttö merkitsee. Erilaiset viestintäsovellukset ovat näkyvässä 
roolissa. Kotimaisissa kirjoituksissa muutos ilmenee hieman myöhemmin: 
2000-luvulla verkko-opetus lyö itsensä läpi off-line soveltamisen kustannuk-
sella. Sekä maailmalla että Suomessa opetukseen ja opiskeluun liittyvät näkö-
kulmat nousevat selvästi esiin. Kirjoitusten tulkitsemana 2000-luku on sekä 
maailmalla että Suomessa maantieteen verkko-opetuksen kautta.
1.6 Verkko-opetus innovaationa
Verkko-opetuksen leviämistä ja käyttöönottoa tarkastellaan tässä luvussa in-
novaatioiden diffuusioteorian avulla (Rogers 2003). Se antaa teoreettista tietoa 
itse innovaatiosta, innovaation potentiaalisista omaksujista ja koko leviämis-
prosessista.
Yhdysvaltalaisen Everett M. Rogersin (2003) innovaatioiden diffuusioteo-
ria on klassikko. Sitä on vuodesta 1943 lähtien sovellettu useille aloille, Roger-
sin omaan lähtökohtaan maaseudun sosiologiaan, mutta myös markkinointiin, 
viestintään, opetukseen ja maantieteeseen (Rogers 2003, 44–45). Innovaatio 
on idea, käytäntö tai esine, joka on yksilölle tai yhteisölle uusi. Diffuusiolla 
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tarkoitetaan prosessia, jossa innovaatiosta viestitään erilaisten viestintäkanavi-
en kautta niin että se leviää sosiaalisessa järjestelmässä ajan funktiona (Rogers 
2003, 11). Rogersin huolellisesti rakennettu innovaatioiden diffuusioteoria 
muodostuu osateorioista, jotka koskevat innovaatioiden ominaisuuksia, inno-
vaation päätösprosessia, yksilöllistä innovatiivisuutta ja innovaatioiden omak-
sumisnopeutta.
Innovaatioiden diffuusioteoria on luokiteltu tekniikkaan ja opetukseen liit-
tyvistä teorioista kehittyneimpään ryhmään eli teoreettisiin systeemeihin kuu-
luvaksi (Seels 1997, 19). Tämän ryhmän teorioilla on eniten selitysvoimaa, 
sillä ne osoittavat käsitteiden ja ilmiöiden välisiä suhteita deduktiivisesti ja 
induktiivisesti, ja nämä suhteet ovat myös empiirisesti todistettavissa. Inno-
vaatioiden diffuusioteoria perustuu käsitteisiin, jotka on määritelty, ja niihin 
liittyy teoreettisia ajatusrakennelmia kuten esimerkiksi kokeiltavuus, yhteen-
sopivuus, havaittavuus ja kompleksisuus. 
Seuraavassa käydään läpi innovaation ja potentiaalisten omaksujien omi-
naisuuksia sekä leviämisprosessia. Teemoittain otetaan aluksi esille Rogersin 
(2003) teoria. Tarkastelua täsmennetään tieto- ja viestintätekniikan opetusin-
novaatioihin liittyviin tutkimuksiin ja mahdollisuuksien mukaan maantieteen 
verkko-opetuksen tutkimuksiin. Kunkin teeman yhteydessä teoriaa ja tutki-
mustietoja sovelletaan maantieteen verkko-opetuksen leviämiseen. 
1.6.1 Innovaation ominaisuudet
Innovaation ominaisuuksien teoriaa ja tutkimuksia
Innovaatioilla on monia yhteisiä piirteitä (Rogers 2003, 15–16, 219–266 ), 
jotka vaikuttavat niiden omaksumisnopeuteen. Tutkimusten mukaan 49–87 % 
omaksumisnopeuden varianssista on selitettävissä viiden piirteen avulla: suh-
teellinen hyöty, yhteensopivuus, kompleksisuus, kokeiltavuus ja havaittavuus 
(Rogers 2003, 221, 222). Suhteellisen hyödyn periaatteen mukaan innovaatio 
on hyödyllisempi kuin sitä edeltävät käytänteet tai välineet. Hyötyä voidaan 
mitata taloudellisesti, käyttäjän sosiaalisena nousuna tai käyttömukavuutena. 
Tärkeintä on millaisena käyttäjä kokee innovaation, ja mitä hyödyllisempi se 
hänelle on, sen nopeammin innovaatio omaksutaan. Toinen innovaatioiden 
yhteinen piirre on yhteensopivuus, joka voi liittyä potentiaalisten omaksujien 
aikaisempiin kokemuksiin, tarpeisiin tai arvoihin. Ellei yhteensopivuutta ole, 
joutuu käyttäjä ensin omaksumaan uudet arvot, jolloin innovaation diffuusio 
on hidas prosessi. Kompleksisuus tarkoittaa innovaation koettua käyttövaike-
utta tai vaikeutta ymmärtää sitä. Yksinkertaiset innovaatiot omaksutaan nope-
asti, mutta omaksuminen vaikeutuu jos tarvitaan uusia taitoja ja monipuolisten 
systeemien ymmärrystä. Kokeiltavuus liittyy innovaation testimahdollisuuk-
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siin, ja se voi koskea vain osaa innovaatiosta. Kokeiltaessa innovaatiota koh-
taan tunnettu epävarmuus hälvenee ja omaksuminen nopeutuu. Havaittavuus 
merkitsee innovaation seurausten näkyvyyttä muille kuin innovaation omaksu-
jalle. Mitä näkyvämpiä seuraukset ovat, sen todennäköisempää on innovaation 
omaksuminen. Tämä selittää matkapuhelinten suurta suosiota (Rogers 2003, 
259–265). Teknisissä innovaatioissa, joihin liittyy laitteita ja ohjelmia esiintyy 
sekä helposti että vaikeasti havaittavia käyttöseurauksia. Laitteiden käyttö on 
helppo huomata, kun taas ohjelmien tai sisältöjen käytön erottuminen on vai-
keampaa. Innovaation yhteiset piirteet summautuvat niin, että mitä suurempi 
suhteellinen hyöty, yhteensopivuus, kokeiltavuus ja havaittavuus innovaatiolla 
on, sekä mitä pienempi on sen kompleksisuus, sitä nopeammin se todennäköi-
sesti omaksutaan.
Tutkiessaan maantieteen verkko-opetuksen omaksumista amerikkalaisissa 
yliopistoissa vuosina 1998–1999 Solem (2001c) käytti innovaation ominai-
suuksina edellisten lisäksi julkisuuskuvaa ja vapaaehtoisuutta (Moore & Ben-
basat 1991). Julkisuuskuva oli mukana myös Rogersin (2003, 230, 231) luo-
kituksissa mutta innovaation suhteelliseen hyötyyn kuuluvana. Solem (emt.) 
oletti verkko-opetuksen lisäävän myönteistä julkisuuskuvaa ja siten auttavan 
verkko-opetuksen omaksumista. Vapaaehtoisuuden taas oletettiin korreloivan 
negatiivisesti verkko-opetuksen omaksumisen kanssa, sillä ulkoapäin tuleva 
paine nopeuttaa sen omaksumista. 
Miten näistä innovaation yleisistä ominaisuuksista sitten tiedetään sovel-
lettuina verkko-opetuksen käyttöönottoon koulun maantieteessä? Tutkimustu-
loksia on käytettävissä 2000-luvulta Britanniasta, Yhdysvalloista ja Alanko-
maista, mistä lähemmin seuraavissa kappaleissa.
Watson (2000a, 2000b) tutki miten tärkeää oli että tietotekniikka sopi maan-
tieteen opettajan yleiseen opetusfi losofi aan. Hän analysoi Britanniassa kahden 
vuoden ajan viiden opettajan ja seitsemän peruskoululuokan maantieteen tun-
teja, joissa osassa käytettiin tietotekniikan sovelluksia. Opettajia myös haas-
tateltiin. Tietotekniikkaa käyttävien opettajien yhteisenä piirteenä oli innostus 
oman aineen opetukseen ja intuitiivinen luottamus tietotekniikan soveltuvuu-
teen siihen. Ne opettajat, jotka eivät käyttäneet tietotekniikka luettelivat siihen 
useita syitä: tilojen varaamisvaikeudet, oppilaiden penseä suhtautumisen ja 
epävarmuus siitä opettivatko he enää maantiedettä vai tietotekniikkaa. Ei aut-
tanut vaikka opettaja sai valmiin tietotekniikkaa soveltavan tuntisuunnitelman 
sillä sen hyödyntäminen edellytti tekniikan tuntemusta, jota ei voi saavuttaa 
hetkessä. Watsonin mukaan (emt. 224) roolimalli ei toimi: ei hyödytä tuoda 
työyhteisöön henkilöä, joka käyttää tietoverkkoja ja toivoa, että muut seuraa-
vat esimerkkiä. Hänen mukaansa tietotekniikkaa käyttävät sellaiset opettajat, 
joiden työtapoja ja aineen sisältöjä koskevaan opetusfi losofi aan tietotekniikka 
soveltuu. Vastaavasti niillä opettajilla, jotka eivät käytä tietotekniikkaa on ope-
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tusfi losofi a, joka ei tue tietotekniikan käyttöä. Pääselityksenä heillä oli ajan 
puute: pitäisi olla aikaa tehdä luokkavaraukset, opetella, selvittää ja tutustua 
kunnolla, tutkia miten se sopisi heidän opetustavoitteisiinsa. Watson kutsuu 
tätä puolustusmalliksi, ja se siis selättää roolimallin. Myös S. Bednarz ja van 
der Schee (2006, 201) pitivät yhteensopivuutta opetussuunnitelman kanssa 
merkittävänä paikkatiedon opetussovellusten omaksumisessa. Kun uudistunut 
opetussuunnitelma Alankomaissa tuki oppilaan aktiivista toimintaa ja paikalli-
suutta oli paikkatietokin entistä paremmin yhdenmukainen tavoitteiden kans-
sa, ja opettajien kiinnostus sitä kohtaan kasvoi.
Solem (2001c) tutki Yhdysvalloissa yliopistojen ja korkeakoulujen maan-
tieteen laitosten opettajien käsityksiä verkko-opetuksen ominaisuuksista ja sai 
vastauksen kyselyynsä 370 henkilöltä. Hän havaitsi, että verkko-opetusta käyt-
tävillä opettajilla oli positiivisemmat käsitykset sen suhteellisesta hyödystä, 
yhteensopivuudesta, kokeiltavuudesta, havaittavuudesta ja julkisuuskuvasta 
kuin niillä opettajilla, jotka eivät käyttäneet verkkoa opetuksessaan. Verkko-
opetuksen käyttäjät pitivät sitä myös jonkin verran kompleksisempana kuin 
ei-käyttäjät, mikä on päinvastainen tulos kuin yleensä tutkittaessa komplek-
sisuuden yhteyttä innovaation omaksumiseen. Vastaavasti verkko-opetuksen 
käyttäjät pitivät sitä vähemmän vapaaehtoisena kuin ei-käyttäjät, paineita 
käyttöön tuli hallinnosta ja opiskelijoilta. Suurimmat erot käyttäjien ja ei-käyt-
täjien välillä olivat innovaation kokeilemisessa. Käyttäjät olivat saaneet ko-
keilla verkko-opetusta niin usein ja niin kauan, että tunsivat hallitsevansa sen 
välineenä ja tiesivät maantieteen opetukseen soveltuvia aineistoja. Käyttäjien 
ja ei-käyttäjien kokemukset olivat jossain määrin turhauttavia, sillä verkko-
opetus vaati huomattavaa henkistä panostusta. Käyttäjillä oli kuitenkin enem-
män aikaa paneutua verkko-opetukseen, se ei tuntunut heistä kömpelöltä eikä 
muodostunut taakaksi yhtä paljon kuin ei-käyttäjille. Tutkimuksessa havaittiin 
myös riippuvuus yhteensopivuuden ja suhteellisen hyödyn välillä. Sellaiset 
maantieteen tutkijat, joiden spesialiteettiin kuului muutenkin tekniikan hyö-
dyntäminen (paikkatieto, kartografi a tai kaukokartoitus) ja luonnonmaantietei-
lijät suhtautuivat muita myönteisemmin verkko-opetukseen, ja näille aloille-
han on myös tarjolla aineistoja verkoissa. 
Tutkijat ovat pyrkineet kehittämään mallia, joka osoittaa innovaation omi-
naisuuksien välisiä yhteyksiä ja näiden ketjujen yhteyttä käyttöönottoon. Hu & 
al. (2003, 234–235) selvittivät pitkittäistutkimuksessa mitkä tekijät vaikuttavat 
tietotekniikan, lähinnä PowerPoint-ohjelman käyttöönottoon peruskouluissa. 
Vastaajina oli myös luonnontieteiden opettajia. Kirjallisuuden perusteella ra-
kennetussa mallissa muuttujina olivat hyödyllisyys, käytön helppous, yhteen-
sopivuus ympäristön normien kanssa, relevanssi opettajan omien opetuskäy-
tänteiden kannalta ja käyttötaidot. Voimakkaimmin vaikuttaviksi tekijöiksi 
osoittautuivat koettu relevanssi ja hyödyllisyys. Kun opettajat huomasivat 
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ohjelman olevan relevantti omien työtapojensa ja muiden opetuskäytänteiden 
kannalta, se vaikutti heidän käsitykseensä ohjelman hyödyllisyydestä mikä 
taas vaikutti aikomukseen käyttää ohjelmaa. 
Sarah Bednarz ja Joop van der Schee (2006) korostivat pakon tai vapaaeh-
toisuuden ja valtasuhteiden merkitystä pohtiessaan syitä paikkatiedon omak-
sumisen vaikeuksiin Yhdysvalloissa ja Alankomaissa. Näitä tekijöiden merki-
tystä opetukseen on tuotu kirjallisuudessa esille jo 1970-luvulta lähtien (Spady 
& Mitchell 1979, 98). S. Bednarz ja van der Schee (2006, 198) ottivat esi-
merkkejä, joissa pakollisuus toimi maantieteen kouluopetuksessa innovaatiota 
eteenpäin vievänä voimana, ja pitivät sitä selittävänä tekijänä myös paikka-
tiedon omaksumisessa. He päättelivät että opetussuunnitelman velvoitus olisi 
tehokas yllyke tässä suhteessa. Samoin he pitävät autoritaarisuutta selittävänä 
tekijänä: paikkatieto-ohjelmien nimekkäät suuryhtiöt ovat leviämistä edistä-
vä tekijä, kun taas karismaattisten johtajien puute on hidastanut paikkatiedon 
omaksumista. Tutkijoiden mukaan esikuvien painavuudella on siis merkitystä 
innovaation leviämiseen, ja auktoriteetti edistää sen leviämistä (S. Bednarz & 
van der Schee 2006). Tämä näkemys innovaation pakollisuuden vs. vapaaeh-
toisuuden yhteydestä sen omaksumiseen on samanlainen kuin Solemin (2001c) 
havainnot yliopisto-opettajista mutta erilainen kuin Watsonin (2000b, 30–31) 
tulokset perusasteen opettajista.
Innovaation ominaisuudet ja maantieteen verkko-opetus
Edellä olevan innovaation ominaisuuksia käsittelevä teorian ja alan tutkimuk-
sen soveltaminen maantieteen verkko-opetukseen Suomessa auttaa ymmärtä-
mään ilmiötä (taulukko 7).
Taulukko 7. Innovaation yleiset ominaisuudet (Rogers 2003, 219–266; Moore & Ben-
basat 1991, 195) sovellettuna maantieteen verkko-opetukseen.
Innovaation
yleinen ominaisuus Maantieteen verkko-opetuksen erityisominaisuus
1. Suhteellinen hyöty Suhteellinen hyöty on selvä mutta voi olla vaikeasti tunnistetta-
vaa innovaation kompleksisuuden ja yhteensopivuusongelmien 
takia. Laitteiston ja ohjelmien hinta rajoittaa leviämistä.
2. Yhteensopivuus Monipuolisuuden takia runsaasti yhteensopivuuden mahdolli-
suuksia. Sisältää myös yhteensopimatonta ainesta sekä yhteenso-
pimattomia ja tuntemattomia menetelmiä.
3. Kompleksisuus Erittäin kompleksinen, käytännössä mahdoton hallita täysin. 
Kompleksisuus lisää sovellusmahdollisuuksia.
4. Kokeiltavuus Yleensä helposti kokeiltavissa.
5. Havaittavuus Laitteiston käyttö havaittavaa, ohjelmien ja informaation käyttö 
ja käytön seuraukset moniselitteisesti havaittavia. Mobiilit laitteet 
lisäävät näkyvyyttä.
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6. Julkisuuskuva Verkko-opetuksella on myönteinen julkisuuskuva ja se kohottaa 
omaksujansa asemaa. Voidaan myös kokea yhteisössä uhkaksi. 
7. Vapaaehtoisuus Verkko-opetus tai vähintään tietotekniikan opetuskäyttö on ollut 
opetussuunnitelmien säätelemänä pakollista vuodesta 1994 lähti-
en, käytännössä sitä toteutetaan mahdollisuuksien mukaan.
Teorian ja tutkimusten avulla voidaan tehdä päätelmiä verkko-opetusinno -
vaation diffuusiomahdollisuuksista. Samalla avautuu keinoja maantieteen 
verkko-opetuksen omaksumisen edistämiseen, mistä seuraavassa.
Kaikissa edellä olevissa tutkimuksissa korostuu yhteensopivuuden mer-
kitys kun käyttöön otetaan uusi tekninen opetusinnovaatio. Innovaation tulee 
olla yhteensopiva opettajan oman opetusfi losofi an kanssa. Käytännössä tämä 
ilmenee siten, että opettaja arvostamat ja painottamat sisällöt ja työtavat saa-
vat innovaatiosta uutta voimaa. Tästä seuraa positiivisia käsityksiä innovaation 
suhteellisesta hyödystä. Innovaation leviäminen helpottuisi jos opettajia aute-
taan analysoimaan opetuskäytänteitään ja tärkeinä pitämiään seikkoja niin että 
he löytävät sellaisia verkko-opetuksen soveltamistapoja, jotka ovat yhdenmu-
kaisia heidän näkemysten kanssa. Innovaation tulee olla yhteensopiva myös 
yhteisön normien ja säädösten kuten opetussuunnitelmien kanssa. Innovaati-
on nimi on tärkeä yhteensopivuuden kannalta. Tämän tutkimuksen kohde on 
nimeltään verkko-opetus, mikä on mahdollisimman yksinkertainen, selkeä ja 
todennäköisesti yhteensopiva maantieteen opettajien ajatusmaailman kanssa. 
Maantieteen opettajien luonnontieteellinen koulutus on yhteensopivaa verkko-
opetuksen teknisyyden kanssa. 
Maantieteen verkko-opetuksen suhteellinen hyöty on tehokas käyttöönoton 
kannustin. Opettajien tarpeet ovat kuitenkin erilaisia, ja verkko-opetus tarjoaa 
valinnanvaraa sisältöihin ja työtapoihin. Tämän johdosta opettajat tarvitsevat 
runsaasti käyttöesimerkkejä löytääkseen niistä omansa, joka on heille aidosti 
hyödyllinen. Kun verkot ovat kompleksisia, seuraukset ehkä vaikeasti havait-
tavia, ja yhteensopivuusongelmia voi esiintyä, on seurauksena että verkko-
opetuksen suhteellinen hyöty voi tuntua kyseenalaiselta. Suhteelliseen hyö-
tyyn kuuluva laitteiden ja ohjelmien hinta on myös ollut tehokas leviämistä 
säätelevä tekijä. 
Toistuvat ja pitkäkestoiset innovaatiokokeilut osoittautuivat tutkimuksissa 
merkittäviksi. Tarvitaan siis aikaa omaksumiseen. Verkko-opetusta voi kokeil-
la pienimuotoisestikin, sillä lähes kaikissa peruskouluissa ja lukioissa oli jo 
tämän tutkimuksen empiirisen osan alkaessa vuonna 1998 tietokoneet ja tie-
toliikenneyhteydet (Sinko & Lehtinen 1998, 64–65). Lisäksi tarvitaan laitteet, 
ohjelmat ja yhteydet aineluokkaan sekä kotiin. Olisi eduksi jos opettaja löytäi-
si jonkin itselleen mieluisan sovelluksen, jonka käyttö on jatkuvaa. 
Ristiriitoja aiheutuu todennäköisimmin verkko-opetuksen kompleksisuu-
desta. Jo laitteisto (esimerkiksi kamerat, satelliittipaikantimet) on varsin moni-
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puolista ja ohjelmisto erittäin monipuolista (taulukkolaskenta, kuvankäsittely, 
paikkatieto-ohjelmat) tietoverkkojen sisällöistä puhumattakaan. Ne ovat laa-
joja, muuttuvia ja ylittävät sovinnaisuuden normit. Tällöin myös yhteensopi-
vuuden vaatimus vaikeutuu: verkkoaineistojen arvot saattavat olla ristiriitaisia 
yksilön tai yhteisön arvojen kanssa ja soveltaminen entisiin opetuskäytäntei-
siin hämmentävää. Kokeilujen myötä avautuvat sovelluksen mahdollisuudet 
ja myös sen kompleksisuus kuten edellä on kerrottu: käyttäjät pitivät verkko-
opetusta kompleksisempana kuin ei-käyttäjät. Kompleksisuus ei siis ole vain 
rajoittava tekijä verkko-opetuksen leviämiselle vaan avaa näkemään verkko-
opetuksen mahdollisuuksia.
Verkko-opetus on havaittavaa tietokoneiden ja oheislaitteiden johdosta. 
Opetuksen pääpaino on kuitenkin ohjelmien ja sisältöjen puolella, joiden käy-
tön seuraukset voivat olla huomaamattomiakin. Tämän johdosta verkko-ope-
tuksen havaittavuus ei ole yksiselitteistä, Havaittavuus lisääntyy kun opettaja 
saa käyttöönsä kannettavia ja toistuvakäyttöisiä laitteita kuten satelliittipaikan-
timia, kämmentietokoneita, matkaviestimiä ja mittareita. Verkko-opetuksen 
prosesseja ja tuotteita voi julkistaa koulun verkkosivuilla. Tämä lisää verkko-
opetuksen myönteistä julkisuuskuvaa, samoin yhteistyö koulun ulkopuolisten 
organisaatioiden kanssa. Verkko-opetuksen julkisuuskuva on yleensä myön-
teinen. Yhteisön normeista kuitenkin riippuu miten aidosti tämä myönteisyys 
pohjimmiltaan omaksutaan. 
Tutkimuksissa tuli ilmi esikuvien, auktoriteettien ja viime kädessä pakolli-
suuden merkityksellisyys innovaation omaksumiseen. Näkemykset olivat kui-
tenkin toisistaan poikkeavia, ehkä kulttuurieroista johtuen. Koulun yhteistyö 
jonkin yrityksen kanssa maantieteen verkko-opetukseen liittyen toteuttaisi nä-
kyvyyden, julkisuuskuvan ja auktoriteetin periaatetta. Tällä olisi mahdollises-
ti vaikutusta myös verkko-opetuksen leviämiseen. Käytännön kokemuksena 
nimittäin tiedetään matkaviestinten huomattava käyttöaste Suomessa samaan 
aikaan kun maailmanluokan laitevalmistajalla on täällä pääkonttorinsa. 
Verkko-opetuksen vapaaehtoisuus tai pakollisuus ei ole aivan yksiselitteis-
tä. Tämän työn empiirisen osan toteutuksen aikana vuosina 1998–2004 oli voi-
massa Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 (1994) ja Lukion ope-
tussuunnitelman perusteet 1994 (1994), joita on käsitelty lähemmin kohdassa 
”1.2.3 Maantiede ja Suomen opetussuunnitelman perusteet”. Molemmat asia-
kirjat viittaavat maantieteen verkko-opetukseen puhumalla tiedonhankinnasta 
tiedonsiirtotekniikan avulla. Peruskoulun aihekokonaisuus ”Tietotekniikan 
käyttötaito” tuo myös omat paineensa. Vaikka opetussuunnitelman perustei-
den kirjain ja henki olivatkin verkko-opetuksen puolella voi opettaja pidättyä 
siitä vetoamalla käytännön rajoituksiin kuten tilojen, laitteiden tai materiaali-
en puutteisiin. Vapaaehtoisuus verkko-opetuksen käyttöön oli siis tutkimuk-
sen toteutuksen aikana tulkinnanvaraista, mutta opetussuunnitelman perusteet 
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edellyttivät vähintäänkin tietotekniikan opetuskäyttöä. Lukuvuonna 2004 oli 
mahdollista, mutta vasta vuonna 2006 pakollista ottaa käyttöön uusi Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (2004), mikä velvoitti käyttämään 
verkko-opetusta ”mahdollisuuksien mukaan”. Lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet (2003) piti ottaa vuonna 2005 käyttöön asteittain. Näin legitimoitiin 
digitaalisten lähteiden ja tietoverkojen käyttö. Tämä merkitsi sitä, että viimeis-
tään vuodesta 2008 lähtien kaikki perusopetuksen oppilaat ja lukion opiskelijat 
kuuluivat opetussuunnitelman perusteiden velvoittaman verkko-opetuksen pii-
riin. Verkko-opetuksen pakollisuuden korostaminen ei kuitenkaan ole suoma-
laisen koulupolitiikan mukaista, sen sijaan voidaan esitellä verkko-opetuksen 
mahdollisuuksia. 
Maantieteen verkko-opetuksen innovaatiotyypillisiin ominaisuuksiin kuu-
lui siis sekä leviämistä nopeuttavia että sitä vaikeuttavia tekijöitä. Innovaa-
tion kokeiltavuus, havaittavuus ja julkisuuskuva nopeuttivat sen leviämistä. 
Suhteellinen hyöty saattoi piiloutua innovaation kompleksisuuden alle. Komp-
leksisuus saattoi kääntyä myös innovaation leviämisen eduksi. Innovaation 
omaksuminen voidaan tulkita käytännössä vapaaehtoiseksi. Koska maantie-
teen verkko-opetus täyttää erinomaisesti innovaation tunnusmerkit antaa tämä 
oikeutuksen innovaatioiden diffuusioteorian soveltamiseen sen leviämiseen.
1.6.2 Innovaation päätösprosessi
Innovaation päätösprosessissa on erilaisia vaiheita, päätökset perustuvat mo-
nenlaiseen tietoon, ja päätöksiä voidaan ryhmitellä eri tyyppeihin. Käyttöön-
oton jälkeen innovaation käyttäjät muuntelevat sitä usein mieleisikseen. Näitä 
seikkoja käsitellään seuraavissa kappaleissa.
Päätösprosessin vaiheet
Innovaation omaksumisen päätösprosessi etenee vaiheittain (Rogers 2003, 
20–22, 168–170). Aluksi potentiaaliset omaksujayksilöt tai yhteisö saavat 
innovaatiosta tietoa. Sitten he vakuuttuvat sen hyödyllisyydestä tai hyödyt-
tömyydestä ja tekevät päätöksen: omaksuvat innovaation tai hylkäävät sen. 
Mikäli innovaatio päätetään omaksua, se otetaan käyttöön, ja käytön kuluessa 
sitä mahdollisesti muunnellaan, keksitään innovaatio uudelleen. Vielä käyt-
töönoton jälkeenkin innovaation omaksuja hakee vahvistusta päätökselleen, ja 
jos kokemukset ovat kielteisiä voi hän luopua innovaatiosta. Koko prosessin 
ajan omaksuja hakee tietoja siitä mikä innovaatio on, mitä sillä voi tehdä, mil-
laisia seurauksia käytöllä on, ja mitkä ovat sen edut ja haitat.
Yliopistomaailman opetusinnovaatioiden päätösprosessia on kuvattu yksi-
tyiskohtaisemminkin. Solem (2000b, 355 cit. Schwartz 1994) esittää päätös-
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prosessin peräkkäisiä vaiheita: ensimmäisenä vaiheena on yleinen kiinnostus, 
toisena henkilökohtainen käyttö, kolmantena perustaidot opetustilanteisiin, 
neljäntenä aktiivinen integrointi ja muuntaminen omiin tarkoituksiin sekä vii-
dentenä arviointi ja pohdinta. Nämä vaiheet ovat soveltamiskelpoisia myös 
maantieteen verkko-opetukseen (taulukko 8).
Taulukko 8. Innovaation päätösprosessi (Rogers 2003, 20–22, 168–170; Solem 2000b, 
335 cit. Schwartz 1994) sovellettuna maantieteessä verkko-opetukseen, erityisesti 
Google Earthin (2005–2008) käyttöön.
Päätösprosessin vaihe Esimerkki opettajan toimista
1. Tieto innovaatiosta, yleinen 
kiinnostus
Opettaja tietää, että Google Earth liittyy karttoihin ja satelliit-
tikuviin. 
2. Vakuuttuminen innovaation 
hyödyllisyydestä tai hyödyttö-
myydestä
Opettaja vakuuttuu siitä, että Google Earthilla on käyttöä 
maantieteen opetuksessa. Tai: Opettajan mielestä Google 
Earthilla on tuskin käyttöä maantieteen opetuksessa.
3. Päätös: innovaation hyväk-
syminen tai hylkääminen
Opettaja päättää ottaa Google Earthin käyttöön tietyn aiheen 
opetuksen yhteydessä. Hän ryhtyy valmisteluihin, esimerkiksi 
kysyy kollegoilta, hakee tietoja verkosta. Tai: Opettaja päättää 
ettei ota Google Earthia käyttöön.
4. Innovaation käyttö henkilö-
kohtaisiin tarkoituksiin
Opettaja tutkii, mitä Google Earthin kanssa voi tehdä. Kysyy 
kollegoilta neuvoja sähköpostilla ja Liiton keskustelualueella.
5. Perustaitojen hankkiminen 
luokkatilanteisiin
Opettaja tutustuu Google Earthiin niin hyvin, että tohtii ko-
keilla sitä tietyn aiheen yhteydessä oppilaiden kanssa.




Opettaja käyttää Google Earthia yhdessä oppilaiden kanssa 
osana muuta opetusta. Opettaja keksii yhdessä oppilaiden 
kanssa uusia ominaisuuksia ja käyttötapoja. Google Earthia 
käytetään jatkuvasti ja säännöllisesti erilaisten aiheiden ope-
tuksen yhteydessä.
7. Innovaation vahvistaminen 
ja arviointi
Opettaja kyselee kollegoiden kokemuksia Google Earthin 
opetuskäytöstä ja vertaa niitä omiinsa. Opettaja suhtautuu 
kriittisesti hyötyihin ja haittoihin. Tai: jos käyttökokemukset 
ovat olleet kielteisiä opettaja luopuu käytöstä.
Innovaatioon liittyvä tieto
Monet Rogersin (2003) tuoreimmista esimerkki-innovaatioista ovat tietotek-
niikkainnovaatioita. Niissä on näkyvä, fyysinen laitepuoli ja vähemmän nä-
kyvä mutta merkityksellinen ohjelmistopuoli. Tällaisen innovaation eduista 
ja haitoista on olemassa monenlaisia tietoja (taulukko 9), jota potentiaalinen 
omaksuja hankkii vähentääkseen epävarmuuttaan. Päätösprosessin ensimmäi-
sessä eli tietovaiheessa hän kerää tietoa innovaation olemuksesta, käyttömah-
dollisuuksista ja toimintaperiaatteista. Tällaista tietoa on kolmea eri tyyppiä 
(Rogers 2003, 172–173). Aluksi potentiaalinen omaksuja on tietoinen inno-
vaatiosta, hänellä on tietoisuustietoa. Tällöin hän kysyy mikä tämä laite tai 
sovellus oikein on. Tietoisuustieto kannustaa hakemaan yksityiskohtaisempaa 
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käyttötietoa, how-to knowledge. Sitä tarvitaan innovaation käyttämiseksi oi-
kein, ja määrä riippuu innovaation kompleksisuudesta. Jos käyttötietoa ei ole 
saatavilla riittävästi ennen kokeilemista, on hylkääminen todennäköistä. Toi-
mintaperiaatetieto kertoo miten innovaatio toimii, ja millä perusteilla. Inno-
vaation päätösprosessin toisessa vaiheessa eli vakuuttumisvaiheessa kerätään 
innovaation arviointitietoa, joka peilaa innovaation käytön seurauksia, esimer-
kiksi sen etuja ja haittoja (Rogers 2003, 12–14, 174–177). Näiden tietojen va-
rassa tehdään päätös innovaation hyväksymisestä tai hylkäämisestä.
Taulukko 9. Innovaatioon liittyvä tieto päätösprosessin alkuvaiheissa (Rogers 2003, 
12–14, 172–177) sovellettuna maantieteen verkko-opetukseen, esimerkkinä satelliitti-
paikannin.
Innovaation päätösprosessin 
vaihe ja tiedon laji Esimerkki tiedosta
1 Tieto
1.1 Tietoisuustieto Tunnistaa satelliittipaikantimen, tietää sen nimen.
1.2 Käyttötieto Tietää paikantimen sovellustapoja esimerkiksi kartoitukseen, 
liikenteeseen, ekologiaan, puolustukseen ja harrastuksiin. 
Osaa käyttää paikanninta tarkoituksenmukaisesti.
1.3 Toimintaperiaatetieto Tietää satelliittipaikantimen teknisiä toimintaperiaatteita, 
tuntee paikannuksen poliittisen ja strategisen merkityksen. 
2 Vakuuttuminen
2.1 Arviointitieto Ymmärtää, että paikannuksen avulla voidaan tehdä omia 
karttoja, jolloin käyttäjät muuttuvat tiedon kuluttajista sen 
tuottajiksi.
Kun innovaatioon liittyvän tiedon teoriaa sovelletaan maantieteen verkko-
opetukseen potentiaalisen omaksujan kannalta havaitaan tiedon hajanaisuus ja 
ylimalkaisuus. Opettajilla oli 1990-luvun lopulla vähintäänkin tietoisuustietoa 
verkko-opetuksen olemassaolosta. Tätä kertyi ammattilehtien kirjoituksista, 
jota on käsitelty kohdassa ”1.5.3.2 Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön 
sekä verkko-opetuksen kehitys koulumaantieteessä Suomessa”. Sitä kart-
tui myös opetussuunnitelmista, joiden paikallisversioita opettajat työstivät. 
Käyttötietoa ja toimintaperiaatetietoa oli tarjolla verkko-opetuksesta yleensä 
esimerkiksi opaskirjoina. Maantieteen opetukseen liittyvää täsmätietoa oli 
niukasti, upotettuna painettuihin oppimateriaaleihin ja myöhemmin paikkatie-
don ohjemateriaaleina. Edellä mainitusta Google Earthista on paljon tietoja 
tietoverkoissa. Niiden käyttö edistää monella tavoin opettajan digitaalisia me-
diataitoja. Lisätietoja saa verkottumalla kollegoiden kanssa, sähköpostilla ja 
keskusteluryhmissä, mikä kasvattaa viestintäsovellusten tuntemusta. Ulkopuo-
lelta tulevaa arviointitietoa maantieteen verkko-opetuksen edellytyksistä, pro-
sesseista ja seurauksista on olemassa mutta opettajien voi olla vaikea saada sitä 
käyttöönsä. Opettajilla on kuitenkin aineenhallintaa, pedagogista osaamista ja 
Johdanto 173
opetussuunnitelman hallintaa (Shulman 1986, 9–10, Shulman 1987, 8), minkä 
varassa voi tehdä päätöksen sovelluksen käytöstä tai käyttämättä jättämisestä.
Innovaatiopäätökset
Innovaatiopäätökset voivat olla kolmea tyyppiä (Rogers 2003, 28–30, 403). 
Valinnaiset innovaatiopäätökset ovat yksilöiden tekemiä. Niissä yksilöt päättä-
vät ryhmästä riippumatta joko omaksua tai hylätä innovaation. Kollektiivisissa 
innovaatiopäätöksissä jonkin yhteisön jäsenet päättävät yksissä tuumin inno-
vaation omaksumisesta tai hylkäämisestä. Viranomaisten innovaatiopäätöksis-
sä viranhaltijat ovat päättäneet innovaatiosta, ja systeemin jäsenillä on vain ra-
jattu mielipiteen ilmausvalta päätökseen. Edellisten päätösten kombinaationa 
syntyy kaksivaiheinen, mahdollinen innovaatiopäätös: yhteisö tekee primaarin 
innovaatiopäätöksen ja yksilö sitten sekundaarin innovaatiopäätöksen.
Maantieteen verkko-opetuksen käytössä voivat toteutua kaikki kolme pää-
töstyyppiä: viranomaisten innovaatiopäätös, kollektiivinen innovaatiopäätös 
ja yksilöllinen, valinnainen innovaatiopäätös. Viranomaisten innovaatiopää-
töksiä on opetussuunnitelmien perusteissa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2004, 7) todetaan oppimisympäristöstä seuraavaa: ”Oppi-
misympäristön varustuksen tulee tukea myös oppilaan kehittymistä nykyaikaisen 
tietoyhteiskunnan jäseneksi ja antaa tilaisuuksia tietokoneiden ja muun mediatek-
niikan sekä mahdollisuuksien mukaan tietoverkkojen käyttämiseen.” Vastaavasti 
Lukion opetussuunnitelmassa (2003, 14) määrätään seuraavaa: ”Opiskelijoita 
ohjataan käyttämään tieto- ja viestintätekniikkaa sekä kirjaston palveluita.” 
Myös lukion opetussuunnitelman (2003) maantieteen GE4 eli aluetutkimuk-
sen kurssi paikkatietosovelluksineen perustuu viranomaisten innovaatio-
päätökseen, joskin sitä kirjattaessa on kerätty laajalti palautetta. Molemmat 
opetussuunnitelmat mainitsevat myös tietoverkkojen käytön (Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2004, 184; Lukion opetussuunnitelman perus-
teet 2003, 142).
Vaikka verkko-opetusta pitäisikin viranomaispäätöksen mukaisesti käyttää 
on opettajalla mahdollisuus vetäytyä siitä irti vetoamalla käytännön ongelmiin: 
esimerkiksi tietotekniikan luokat ovat varattuja, sopivia ohjelmia ei ole, aineis-
toja on hankala etsiä tai käytöstä aiheutuu työrauhaongelmia. Näihin vedoten 
opettajan käteen jää valinnaisen innovaatiopäätöksen kortti. Hän voi myös 
joko ottaa aluetutkimuskurssin opettaakseen tai jättää sen kollegoille. Koulut 
voivat omissa opetussuunnitelmissaan ja tietostrategioissaan tehdä kollektii-
visia innovaatiopäätöksiä verkko-opetuksen käyttöä painottaen tai jättää sen 
mainitsematta. Verkko-opetuksen mainitsematta jättäminen ei saisi tarkoittaa 
valtakunnallisen opetussuunnitelman ohjeen kumoamista, mutta opettaja voi 
tulkita sen käyttämättömyyden hiljaiseksi hyväksymiseksi. Merkittävimmät 
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päätökset verkko-opetuksen käytöstä tehdäänkin yksilötasolla, valinnaisina 
innovaatiopäätöksinä.
Innovaation uudelleen keksiminen
Kun innovaatio diffundoituu sosiaalisessa yhteisössä se usein muuttuu. Tätä 
innovaation muuttumisastetta omaksumisen ja käyttöönoton kuluessa Rogers 
(2003, 17, 180–188) kutsuu uudelleen keksimiseksi. Lähtökohtana voi olla 
yhteisön ulkopuolisen muutosagentin, esimerkiksi ohjelmamyyjän esittämä 
käyttötapa, johon verrataan innovaation omaksujien käyttötapaa. Innovaation 
muuttuminen on yleistä ja hyödyllistä: kun innovaatio muuttuu, sen omaksu-
minen on nopeampaa ja jatkuminen varmempaa kuin tilanteessa, jossa se ei 
muutu (Rogers 2003, 183).
Verkko-opetuksen muunneltavuus kävi jossain määrin ilmi Solemin 
(2000a) tutkimuksessa. Tutkimuskohteena olleista amerikkalaisista yliopis-
tomaantieteen opettajista 70 % käytti verkko-opetusta, ja 30 % ei käyttänyt 
sitä. Vastaajille kuvattiin 16 erilaista käyttötapaa, joita kaikkia ainakin jotkut 
opettajat käyttivät. Yleisimmin käytettyjä sovellustapoja, joita käytti yli puolet 
verkko-opetusta antavista opettajista olivat sähköposti, osittain verkkopohjai-
set projektit tai tehtävät, tiedonhaun opettaminen opiskelijoille, tietoverkkojen 
käyttö yhdessä CD-ROM-multimedian kanssa, kollegojen tuottaman verkko-
materiaalin käyttö ja osallistuminen tietoverkkojen käyttökoulutukseen. Vähi-
ten käytettiin etäopetusta, vain 7 % verkko-opetuksen käyttäjistä.
Innovaation uudelleen keksimisen tarpeellisuus näkyi Lavosen & Meisalon 
(1998, 337) tutkimuksessa, joka koski tieto- ja viestintätekniikan soveltamista 
fysiikan ja kemian opetukseen. Heidän mukaansa opetusinnovaatioiden on-
nistumisen edellytys on, että innovaation kehittäjät pääsevät yhteistyöhön sen 
loppukäyttäjien kanssa, ja että nämä yksissä tuumin kehittävät innovaatiota 
eteenpäin. Potentiaalisilla käyttöönottajilla pitää myös olla selkeää tietoa siitä, 
mikä innovaatio pohjimmiltaan on ja mihin sillä pyritään. 
Maantieteen verkko-opetukseen on kasautunut monia innovaation uudel-
leen keksimistä edistäviä tekijöitä. Näitä ovat Rogersin (2003, 186–188) mu-
kaan innovaation kompleksisuus, käyttäjien puutteelliset tiedot innovaatiosta, 
innovaation yleiskäyttöisyys tai työvälineenomaisuus, lokalisointimahdolli-
suudet, muutosagenttien kannustus omiin ratkaisuihin, innovaation sulautta-
minen paikallisen järjestelmän osaksi, diffuusion kesto ja innovaation pyrki-
mys usean eri ongelman ratkaisuun. 
Kompleksisuus toteutuu verkko-opetuksessa vahvasti. Tietoverkkojen si-
sällöt ovat moninaiset ja niihin on integroitavissa monia ohjelmia ja laitteita. 
Tämä on havaittu tutkimuksissa, esimerkiksi GLOBE-ohjelmaa sovellettaes-
sa uudelleen keksiminen oli yleistä (Kaivola 2000, 162). Verkko-opetukselle 
ei ole olemassa normeja, on vain esimerkkejä käyttötavoista. Niitä rajoitta-
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vina tekijöinä tulevat koulun käytänteet, opetussuunnitelma ja yhteiskunnan 
toimintaa säätelevät lait, esimerkiksi tekijänoikeussäädökset. Koska verkko-
opetus ja siihen kuuluvat laitteet, ohjelmat ja sisällöt ovat monimutkaisia, ovat 
käyttäjien tiedot niistä väistämättä puutteellisia, mikä myös edistää uudelleen-
keksimistä. 
Verkko-opetus on työvälinettä muistuttava innovaatio, itse asiassa mon-
ta työvälinettä yhdistävä metaväline sisältöineen. Yleisesti on havaittu, että 
maantieteen opetukseen on helpompi omaksua uusia välineitä ja työtapoja 
kuin sisältöjä (Graves 1996, 244). Tästä näkökulmasta maantieteen verkko-
opetus sisältää siis helpommin ja hankalammin omaksuttavia elementtejä.
Mahdollisuudet lokalisoida verkko-opetusta omiin tarkoituksiin sopivak-
si ovat rajattomat. Työvälineenomaisuus tukee tätä. Verkko-opetuksen tar-
joamat sisällöt ja menetelmät ovat luonteeltaan sellaisia, että on suorastaan 
välttämätöntä valita ja muokata niitä organisaation ja käyttäjien tarpeisiin. 
Muutosagentit kuten ohjelmamyyjät kannustavat asiakkaita omiin ratkaisuihin 
esimerkiksi ryhmätyöohjelmien käytössä. Tällainen tuunattu verkko-opetus on 
sitten helpompi tuntea omakseen. Verkkosivuilla lokalisointi tapahtuu auto-
maattisesti kun palvelimet tunnistavat käyttäjän koneen sijainnin, tervehtivät 
lipulla, ehdottavat kieltä, mittayksiköitä, paikallisaikaa, koordinaattijärjestel-
mää ja jälleenmyyjää. Näin käyttäjä tuntee olonsa kotoisaksi ja tutustuu sisäl-
töön lähemmin. Kun verkko-opetuksesta saadaan käyttökokemuksia on entistä 
helpompaa mukauttaa käyttöä organisaation ja käyttäjien tarpeita vastaavaksi. 
Näin uudelleen keksimisen nopeutuu sitä mukaa kun innovaation diffuusio 
etenee. Kun verkko-opetus on ollut käytössä 1990-luvun puolivälistä lähtien 
on se riittävän kauan kokemusten kertymiseen ja riittävän vähän jotta uutuu-
denviehätys on säilynyt.
Verkko-opetusta ei ole aivan helppo nähdä monien ongelmien ratkaisumal-
lina. Se tarjoaa ratkaisuja pienten opetusryhmien ja pitkien välimatkojen ope-
tustarjontaan etäopetuksen muodossa. Se on kuitenkin otettu käyttöön lähinnä 
yhteiskunnallisen ja teknisen kehityksen myötä. Lisäksi se tuo mukanaan on-
gelmia laitteiden, ohjelmien, sisältöjen ja opetuskäytänteiden kanssa. 
Kokonaisuutena verkko-opetuksen monipuolisuus, muuttuvuus ja integ-
roitavuus aiheuttavat sen, että käyttötapoja maantieteen opetuksessa voidaan 
loputtomasti muunnella. Innovaation uudelleen keksimisen rajoina on vain 
käyttäjien mielikuvitus.
Innovaation päätösprosessi maantieteen verkko-opetuksen 
omaksumisessa
Yhteenvetona innovaation päätösprosessiin liittyvistä seikoista maantieteen 
verkko-opetukseen sovellettuna havaitaan seuraavaa. Verkko-opetukseen liit-
tyy kolmen eri tason innovaatiopäätöksiä. Valtakunnalliset opetussuunnitel-
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man perusteet vuodelta 1994 ovat viranomaispäätöksiä siitä, että opetuksessa 
tuli käyttää verkko-opetusta, vähintäänkin tietotekniikkaa. Vuoden 2003 ja 
2004 opetussuunnitelman perusteet sitten suorastaan määräävät käyttämään 
verkko-opetusta. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat voivat sisältää kollektii-
visia tarkennuspäätöksiä siitä, miten tämä tehdään mainitsemalla esimerkik-
si kurssin tai luokka-asteen. Viime kädessä jokainen opettaja tekee omassa 
luokassaan yksilöllisiä, valinnaisia innovaatiopäätöksiä sovellustavoistaan, ja 
myös innovaation hylkääminen on mahdollista. – Edellisestä johtuen maantie-
teen opettajat olivat mitä todennäköisimmin saavuttaneet tietotekniikan sekä 
verkko-opetuksen käyttämisessä 1990-luvun puolivälistä lähtien vähintään-
kin päätösprosessin ensimmäinen vaiheen: tietoisuuden opetuskäytöstä, mitä 
myös lehtikirjoitukset tukivat. Päätöksenteossa opettajalla oli käytettävissään 
verkko-opetuksesta tietoisuuden lisäksi mahdollisesti tietoa käyttötavoista 
ja toimintaperiaatteista. Tieto käytön seurauksista oli ilmeisesti harvinaista. 
Opettajien kesken on tietenkin suurta vaihtelua tiedon määrissä. – Innovaation 
käyttöönottoa nopeuttaa ja jatkuvuutta varmistaa sen uudelleen keksiminen. 
Maantieteen verkko-opetuksen uudelleen keksimiselle on hyvät edellytykset, 
sillä se on kompleksinen työväline, se on mahdollista lokalisoida, se pitää so-
peuttaa koulun käytänteisiin, muutosagentit kannustavat verkko-opetuksen 
käyttöön, ja omaksujien tiedoissa siitä on aukkoja. Koska verkko-opetuksen 
ominaisuudet tukevat sen uudelleen keksimistä ja mahdollisuuksien potenti-
aali on suuri voidaan olettaa että maantieteen verkko-opetus leviää nopeasti ja 
vakiinnuttaa asemansa. Kun leviäminen on jatkunut jonkin aikaa lisääntyvät 
uudelleen keksimisen mahdollisuudet vielä entisestään, mikä jälleen edistää 
verkko-opetuksen leviämistä. – Innovaation päätösprosessin kannata tarkas-
teltuna maantieteen verkko-opetuksen leviämiselle on siis nähtävissä useita 
leviämistä vahvasti edistäviä tekijöitä, eikä tästä näkökulmasta katsottuna va-
kavasti jarruttavia tekijöitä ole tullut ilmi.
1.6.3 Innovaation omaksujakategoriat
Innovaation omaksujat voidaan jakaa tiettyihin luokkiin innovatiivisuutensa 
mukaan. Innovatiivisuus kuvaa sitä suhteellista aikaisuutta, jolla yksilö tai 
muu tarkasteluyksikkö omaksuu innovaation verrattuna muihin yhteisön jäse-
niin (Rogers 2003 22, 267). Ryhmän jäsenet voidaan jakaa innovatiivisuuten-
sa mukaan innovaattoreihin, varhaisiin omaksujiin, varhaiseen enemmistöön, 
myöhäiseen enemmistöön ja vitkastelijoihin. Samaan ryhmään kuuluvilla ih-
misillä on yhteisiä piirteitä. Jos kyseessä on onnistunut innovaatio, mitä kaik-
ki innovaatiot eivät suinkaan ole, lähentelee eri tyyppien osuus populaatiossa 
normaalijakaumaa (taulukko 10).
Johdanto 177
Taulukko 10. Innovaation omaksujakategoriat ideaalityyppeinä sovellettuina verkko-
opetuksen käyttöön. Perustuu Rogersin (2003, 282–287) luokitteluun ja Mooren (1998) 
esittämiin tieto- ja viestintätekniikan käyttöön liittyviin piirteisiin, joita on kevyesti täy-
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Taulukko 10 kuvaa innovaation omaksujakategorioita pelkistettyinä Mooren 
(1998) ja Rogersin kuvaamina (2003, 282–287) ideaalityyppeinä, käytännössä 
eri ryhmät piirteet eivät ole niin jyrkkiä. Oleellista verkko-opetuksen käytön 
omaksumisessa on luokittelun mukaan eri kategorioiden verkottuminen ja tek-
niset taidot. Innovaattorit ovat hyvin verkottuneita teknisen taitavuutensa ja 
kielitaitonsa ansiosta. Heillä on yhteyksiä ulkomaille ja merkittäviin kansal-
lisiin tietotekniikkapiireihin. Jotkut innovaattorit ovat innokkaita viihdepelien 
pelaajia, mikä edelleen lisää tietoverkkojen käyttötaitoja ja käsitystä niiden 
mahdollisuuksista. Tästä ihmistyypistä voisi käyttää Huizingaa (1938/1984) 
mukaillen nimitystä Homo ludens electronicus. Tietoverkkojen käyttö on heille 
hauskanpitoa. Varhaiset omaksujat ovat hekin verkottuneita, mutta ehkä enem-
män kansallisiin kuin kansainvälisiin piireihin. He ovat esikuvia kollegoilleen 
tietoverkkojen käytössä. Varhaisen enemmistön edustajat hyväksyvät tieto-
tekniikan käytön samoihin prosesseihin, joita aiemmin on hoidettu perinteisin 
keinoin, mutta ei uusiin käyttötarkoituksiin. He turvautuvat esikuviin, omaa 
johtajuusasemaa heillä ei ole. Myöhäinen enemmistö tarvitsee teknistä tukea 
ja kokee standardien puutteen turhauttavana. He alistuvat tietoverkkojen käyt-
töön sosiaalisen paineen alla. Vitkastelijat eivät halua mistään hinnasta käyttää 
tietotekniikkaa tai tietoverkkoja. He ovat pudonneet kehityksestä ja menevät 
elämässä eteenpäin kuin peruutuspeiliin katsoen. Äärimmillään tämän voi joh-
taa neoluddiittimaiseen käytökseen, jossa tuhotaan laitteita tai ohjelmia.
Erilaisten omaksujaryhmien välille voi syntyä katkoksia innovaation 
omaksumisessa. Huomattavin aukko on varhaisten omaksujien ja varhaisen 
enemmistön välillä, jota kutsutaan Mooren (1998) kuiluksi. Sitä on selitetty 
varhaisten omaksujien teknisillä ammateilla, joihin liittyy riskinottokyky ja 
varhaisen enemmistön keskivertokuluttajan ominaisuuksilla. Suomessa arvi-
oitiin vuonna 1998, että tieto- ja viestintätekniikan syvällinen opetuskäyttö oli 
kiipeämässä Mooren kuilusta ja lähestymässä varhaista enemmistöä (Sinko & 
Lehtinen 1998, 248). Paikkatiedon yliopistojen ja liike-elämän sovellukset oli-
vat vuosituhannen vaihteessa etenemässä maailmalla varhaisen enemmistön 
joukosta myöhäiseen enemmistöön (Longley & al. 2001, 32).
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Viiden omaksujaryhmän piirteiden rinnalle Rogers (2003, 287–292) on 
yleistänyt piirteitä, jotka sopivat karkeampaan ryhmäjakoon: varhempiin ja 
myöhempiin omaksujiin. Tällöin varhempiin omaksujiin lasketaan kuuluviksi 
innovaattorit, varhaiset omaksujat ja varhainen enemmistö, myöhempiin omak-
sujiin myöhäinen enemmistö ja vitkastelijat. Piirteet liittyivät viestintäkäyttäy-
tymiseen sekä sosioekonomisiin ja henkilökohtaisiin ominaisuuksiin. Näistä 
tämän tutkimuksen kannalta kiintoisia ovat erityisesti viestintään liittyvät piir-
teet. Rogersin mukaan varhemmat omaksujat mm. viestivät tehokkaammin ja 
monipuolisemmin kuin myöhemmät omaksujat. He ovat sosiaalisesti parem-
min verkottuneita, enemmän kosmopoliitteja, käyttivät joukkoviestimiä, hake-
vat tietoa innovaatioista ja tietävät niistä enemmän kuin myöhemmät omak-
sujat. Heillä on myös enemmän kontakteja muutosagentteihin ja korkeampi 
mielipidejohtajuusaste kuin myöhemmillä omaksujilla. Sosioekonomisiin 
piirteisiin kuuluvalla kronologisella iällä ei ole yhteyttä siihen, kuuluuko hen-
kilö varhempiin tai myöhempiin omaksujiin. Varhemmat omaksujat kuuluvat 
todennäköisemmin suuriin yksiköihin kuin myöhemmät omaksujat. Persoo-
nallisuuspiirteistä mainittakoon varhempien omaksujien suurempi kyky sietää 
epävarmuutta ja vastaavasti myönteisempi asennoituminen muutokseen kuin 
myöhemmillä omaksujilla. Varhemmat omaksujat ovat myös empaattisempia 
ja avomielisempiä kuin myöhemmin omaksuvat kollegansa. 
Kaikki edellä mainitut omaksujaryhmien piirteet ovat yleistyksiä eikä nii-
den osuvuus verkko-opetuksen käyttäjiin ole yksiselitteinen. Luokittelut on 
tehty aikana jolloin tekniset sovellukset olivat kovin erilaisia kuin 10 vuotta 
myöhemmin. Esimerkiksi varhaisten omaksujaryhmien yhteydessä korostettu 
sosiaalisuus kaipaisi tarkennuksia. Tosielämän sosiaalisuus on erilaista kuin 
verkossa ilmenevä sosiaalisuus. Verkossa voi valita ajan ja paikan jolloin läh-
tee mukaan vuorovaikutukseen. Myös keinot ovat erilaisia: teknisempiä ja tie-
tyllä tavoin vaihtelevia mutta samalla karuja nyansseiltaan. On mahdollista 
että se, joka on sosiaalinen verkoissa ei ole sitä tosielämässä ja päinvastoin.
Innovaatioteoriaa soveltavissa tutkimuksissa omaksujakategorioiden mää-
rä on yleensä pienempi kuin Rogersin esittämä viisijako. Esimerkiksi Dori & 
al. (2002, 518) havaitsivat kvalitatiivisessa ja monia tietolähteitä käyttävässä 
tutkimuksessaan että tietoverkkojen käytössä voitiin erottaa neljä luonnontie-
teiden opettajatyyppiä. Alkuunpanijat ja uranuurtajat käyttivät tietoverkkoja 
kaikissa tilanteissa. Seurailijat ja sopeutujat käyttivät verkko-opetusta silloin 
kun se oli mukavaa. Vieroksujat käyttivät sitä jos niin edellytettiin ja vastusta-
jat eivät mistään hinnasta suostuneet käyttämään verkko-opetusta. Seurailijat 
ja sopeutujat olivat selvästi runsaslukuisin kategoria, johon kuului lähes puolet 
tutkimusjoukosta. Kynäslahti (2000) käytti kolmea omaksujakategoriaa tutki-
essaan tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön leviämistä yliopisto-opetuk-
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sessa. Tämä Housemanilta (1997) omaksuttu luokittelu käsitti innovaattorit, 
seurailijat ja kieltäytyjät.
Verkko-opetuksen käytön osalta on olemassa tuloksia yliopistomaantieteen 
opettajien ominaisuuksista (Solem 2000a, 220; 2001c, 200–202). Havaittiin 
että verkko-opetuksen omaksujat olivat taitavampia tietotekniikan käyttäjiä, 
heillä oli selkeämpi käsitys verkko-opetuksen opetuskäytön seurauksista, 
heillä oli enemmän teknistä ja pedagogista koulutusta, he saivat kollegoiltaan 
enemmän kannustusta ja tukea, ja he pitivät tietoverkkoja yhdenmukaisempina 
kurssitavoitteittensa kanssa kuin ne kollegat, jotka eivät käyttäneet tietoverk-
koja.
Solem (2000a, 222–226; 2001c, 202–204) havaitsi yliopistomaantieteili-
jöiden tutkimusspesialiteetin, työpaikkatyypin ja tietoverkkojen opetuskäytön 
kokemuksen pituuden olevan yhteydessä verkko-opetuksen omaksumiseen. 
Luonnonmaantieteen, paikkatiedon, kartografi an ja kaukokartoituksen edus-
tajat pitivät tietoverkkoja hyödyllisinä, heillä oli koulutusta niiden käyttöön, 
eikä ongelmia juuri esiintynyt. Kulttuurimaantieteilijät suhtautuivat tietoverk-
koihin kielteisemmin ja käyttivät niitä vähemmän; epätasaisesta laadusta ja 
sisältövääristymistä ovat varoittaneet esimerkiksi O’Tuathail & McCormack 
(1998). Solemin tutkimuksissa (emt.) verkko-opetuksen omaksuminen oli 
yleisintä sellaisissa yliopistoissa, joissa oli varoja laitehankintoihin, ohjelmiin 
ja henkilökuluihin. Opettajien käsitykset verkko-opetuksesta muuttuivat yhä 
myönteisemmiksi jos opetuskäyttö oli jatkunut yli vuoden. Akateeminen ase-
ma ja ikä eivät olleet yhteydessä verkko-opetuksen käyttöön. Myöskään luon-
nontieteiden opettajien iän ei ole havaittu olevan yhteydessä verkko-opetuksen 
käyttöön (Law & Chow 2008, 183).
Yhteenvetona teoriatieto ja tutkimustieto innovaation omaksujakategori-
oista sovellettuna maantieteen verkko-opetukseen antavat aiheen seuraaviin 
johtopäätöksiin. Rogersin teoria antaa paljon hyödyllistä tietoa innovaation 
potentiaalisista omaksujista, jotka Fullanin (2007) luokituksessa ovat paikalli-
sia tekijöitä. Maantieteen opettajien joukossa on todennäköisesti kaikkia verk-
ko-opetuksen omaksujatyyppejä innovaattoreista vitkastelijoihin. Opettajat 
ovat kuitenkin valikoitunut joukko, joten eri kategorioiden suhteellinen osuus 
voi poiketa teoreettisesta. Keskeisiksi innovatiivisuuteen liittyviksi piirteiksi 
nousisi teorian mukaan opettajan asema yhteisössä, verkottuneisuus sekä tie-
to- ja viestintätekniikan taidot. Kronologinen ikä ei teorian eikä tutkimusten 
mukaan ole yhteydessä innovatiivisuuteen, joten verkko-opetuksen eri omak-
sujakategorioita on todennäköisesti kaikkien virkaikäryhmien joukossa. Kun 
verkko-opetuksen omaksujia ryhmitellään kahteen eri luokkaan: varhempiin 
ja myöhempiin omaksujiin on varhemmille omaksujaryhmille tyypillistä muu-
tospaineiden sietokyky, myönteinen asennoituminen muutoksiin, dogmaatti-
suuden puute ja ulospäin suuntautuneisuus. Nämä ominaisuudet ovat hyödyksi 
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tietoverkkojen yhteydessä kun sisällöt muuttuvat jatkuvasti ja sisältävät myös 
hätkähdyttäviä aineksia. Varhempien omaksujaryhmien edustajat ovat moni-
puolisia viestijöitä, mikä taas sopii hyvin yhteen tietoverkkojen viestintämah-
dollisuuksien kanssa. Koska opettaja viime kädessä tekee innovaatiopäätöksen 
itse on yksilöllisellä innovatiivisuudella suuri merkitys maantieteen verkko-
opetuksen leviämiseen.
1.6.4 Innovaation diffuusioverkostot 
Innovaatio leviää diffuusioverkostoissa, joissa vaikuttavat mukana olevien ih-
misten keskinäiset sosiaaliset suhteet ja kommunikaatio. Innovaation omaksu-
misnopeus riippuu muun muassa omaksujien määrästä, ja prosessia voidaan 
vauhdittaa. Innovaation leviämisen helpottaminen ja tukeminen onkin monien 
käytännön tutkimusten aiheena. Näitä seikkoja käsitellään lähemmin seuraa-
vissa kappaleissa Rogersin (2003) diffuusioteorian ja aiempien tutkimusten 
mukaan.
 
Viestintää diffuusioverkostoissa erilaisten toimijoiden välillä
Rogers (2003, 18–19, 300–364) korostaa innovaation diffuusion sosiaalista 
luonnetta ja viestinnän merkitystä. Yhteisön jäsenet viestivät keskenään eri 
viestintäkanavia käyttäen innovaatiosta. Ne, joilla on tietoa ja käyttökokemuk-
sia kertovat siitä toisille. – Maantieteen verkko-opetuksesta viestittäessä ka-
navina voivat olla esimerkiksi sähköposti, keskusteluryhmät ja reaaliaikaiset 
keskustelut. Kun viestintä näin tapahtuu itse innovaation sisällä, se vahvistaa 
tietoa innovaatiosta ja edistää sen omaksumista. Tietoverkoissa viestintä voi 
lisäksi olla yhden-, kahden- tai monenvälistä, synkronista tai asynkronista ja 
hierarkisoitunutta, mikä lisää tehokkuutta. 
Teorian mukaan viestintä innovaatiosta on tehokkainta jos se tapahtuu sa-
mankaltaisten henkilöiden kesken, jotka kuitenkin ovat innovaation suhteen 
keskenään erilaisia (Rogers 2003, 19, 305–308). Tämä voi toteutua siten että 
viestijät kuuluvat samaan ryhmään, heillä on samanlainen koulutus, samoja 
kokemuksia ja yhdenmukainen sosiaalinen asema, mutta toiset tietävät kui-
tenkin innovaatiosta enemmän kuin toiset ja voivat siten lisätä heidän tietä-
mystään. – Kun viestitään maantieteen verkko-opetuksesta opettajien kesken 
toteutuu tämä periaate hyvin: opettajat ovat koulutukseltaan, ammatiltaan ja 
sosiaaliselta asemaltaan yhtenäinen ryhmä. Verkko-opetuksen kompleksisuu-
den johdosta tiedoissa ja taidoissa on todennäköisesti eroja, ja innovaation le-
viäminen tehostuu.
Innovaatioiden diffuusiossa on mukana mielipidejohtajia ja muutosagent-
teja (Rogers 2003, 26–28, 316–325). Mielipidejohtajat ovat sosiaalisen sys-
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teemin sisäisiä henkilöitä, jotka toimivat muille käyttäytymisesimerkkeinä 
mutta samalla indikoivat systeemin normeja. He viestivät tehokkaasti yhteisön 
jäsenten kanssa mutta voivat myös tuhota epätoivotun innovaation vaikenemi-
sella. Muutosagentit tulevat systeemin ulkopuolelta. He pyrkivät vaikuttamaan 
mielipidejohtajiin niin, että toivottu innovaatio leviää tai epätoivottu tukah-
tuu pois. Monet muutosagentit käyttävät avustajia, jotka eivät ole aivan yhtä 
päteviä innovaation tuntijoita kuin itse agentit vaan pikemminkin keskiverto-
omaksujan kaltaisia. – Maantieteen opetuksen mielipidejohtajien signaaleja 
voi tulla opetuksen, tutkimuksen tai järjestötoiminnan suunnasta, mutta näkö-
kulmaa ei tämän tutkimuksen yhteydessä lähemmin analysoida. Muutosagent-
teina voivat toimia esimerkiksi oppimateriaalien kustantajat sekä ohjelmien ja 
laitteiden myyjät.
Innovaation omaksumisnopeus
Innovaation omaksumisnopeus kuvaa sitä suhteellista nopeutta, jolla innovaa-
tio omaksutaan sosiaalisen systeemin käyttöön (Rogers 2003, 23, 221–223). 
Kun ilmiötä kuvataan kaksiulotteisesti aika x-akselilla ja potentiaalisten omak-
sujien määrä y-akselilla muodostuu kuvaajasta S-käyrän muotoinen. Aluksi 
innovaation omaksuminen on hidasta, sitten se kiihtyy kunnes saavuttaa kyl-
lästymispisteensä kun kaikki potentiaaliset omaksujat ovat omaksuneet inno-
vaation. Yleensä omaksumisnopeus ilmoitetaan aikana, jonka kuluessa tietty 
osuus yhteisön jäsenistä on omaksunut innovaation. Omaksumisnopeuteen 
vaikuttavat innovaation ominaisuudet, innovaation päätösprosessin tyyppi, 
viestintäkanavat, sosiaalisen systeemin luonne ja muutosagenttien toiminnan 
tehokkuus (Rogers 2003, 222).
Tietoverkkojen eräs tyypillinen piirre on, että ne sisältävät interaktiivisia 
viestintäkanavia. Tällaisissa diffuusioverkostoissa uudet sovellukset ja käyt-
tötavat leviävät tehokkaasti. Tällöin ollaan kuitenkin aluksi paradoksin edes-
sä: kuka hankkisi esimerkiksi ensimmäisen sähköpostiyhteyden ellei ole sitä 
toista, jolle viestiä? Näin ollen innovaation omaksuminen on aluksi hidasta. 
Kun omaksujia tulee lisää, tulevat myöhemmät omaksujat vuorovaikutukseen 
aiempien omaksujien kanssa. Kun innovaation omaksujien määrä saavuttaa 
kriittisen massan, noin 10–25 % potentiaalisista omaksujista (Rogers 2003, 12, 





















Kuvio 12. Innovaation omaksumisnopeus ja kriittinen massa (Rogers 2003, 344).
Internetin leviämisessä toteutui tunnettu esimerkki kriittisen massan saavutta-
misessa kun arvostettu Berkeleyn yliopisto Kaliforniassa otti käyttöönsä inter-
netin edeltäjän BITNET-verkon vuonna 1982 (Rogers 2003, 346–348). Se oli 
signaali muille yliopistoille seurata esimerkkiä. Kun käyttäjämäärä kasvoi ja 
BITNET yhdistyi muihin tietoliikenneverkkoihin muodostaen nykyisen tyyp-
pisen internetin tuli siitä yhä arvokkaampi entisille ja uusille omaksujille. Tie-
toverkkojen kriittisen massan saavutusajankohdasta on erilaisia arvioita vuo-
desta 1982 (Rogers 1995, 317) vuoteen 1990 (Rogers 2003, 346), sen jälkeen 
internetin kasvu on ollut eksponentiaalista.
Diffuusion ja käyttöönoton tukeminen
Kriittisen massan saavuttamista voidaan nopeuttaa erilaisin toimin. Näitä ovat 
organisaation johdon esimerkki, innovaation jakaminen kokonaisille yksiköil-
le, kannustuspalkkiot, mielipidejohtajien taivuttelu ja innovaation esittäminen 
tosiasiana (Rogers 2003, 361–362). Jos kyseessä on interaktiivinen innovaatio, 
on tehokasta taivutella organisaation johto innovaation käyttäjäksi. Jos joh-
to omaksuu esimerkiksi ryhmätyöohjelman käytön, on alaisilla paine seurata 
esimerkkiä jotta yhteisön sisäinen viestintä toimisi. Kokonaisia yksiköitä voi-
daan saattaa samanaikaisesti innovaation käyttäjiksi, jolloin kriittinen massa 
saavutetaan nopeasti. Kohteina ovat mielellään innovaatioherkät tai teknisesti 
valmiit yksiköt. 
Opetusinnovaatioiden leviämistä edistäviä tekijöitä ja käytön tukemista on 
tutkimuskirjallisuudessa käsitelty paljon alkaen yleisistä opetusinnovaatioista 
ja edeten tieto- ja viestintätekniikkaa soveltaviin innovaatioihin sekä viimein 
tietoverkkojen käyttöön. 
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Fullan & Pomfret (1977, 367–390) esittivät metatutkimuksessaan neljä in-
novaatioiden käyttöönottoon vaikuttavaa tekijäryhmää. Näitä olivat diffuusio-
ta tukevat strategiat (täydennyskoulutus, resurssituki, palautemahdollisuudet, 
osallistumismahdollisuudet), omaksujayksikön ominaisuudet (omaksumispro-
sessin aktiivisuus, organisaation ilmapiiri, henkilöstön ominaisuudet), alueel-
listen ja valtakunnallisten hallintoyksiköiden toimet (omaksumisen vapaaeh-
toisuus, palkitseminen, evaluaatio, poliittinen kompleksisuus) ja innovaation 
ominaisuudet (selkeys, monimutkaisuus). Samansuuntaisia olivat Hollowayn 
(1996, 1129) metatutkimuksessa löytämät kolme tekijää, jotka ovat tarpeen 
kun pyritään tietotekniikan käyttöönottoon johtavaan muutokseen: resurssit, 
koulutus ja sitoutuminen. Metatutkimuksissa ilmenivät siis Fullanin mallin 
(2007) mukaiset ulkoiset tekijät, paikalliset tekijät ja innovaatio itse.
Sherryn (1998) internetin yliopistokäyttöä koskevassa tutkimuksessa inter-
netin käyttöä edistävät tekijät tiivistyivät kuuteen faktoriin. Nämä olivat en-
siksikin käyttäjän ominaisuudet ja käsitykset (esimerkiksi koettu hyöty, taidot) 
toiseksi organisaation käytänteisiin liittyvät tekijät kuten normit, suostuttelu 
ja palkinnot, kolmanneksi työvälineiden käyttöä helpottavat materiaaliläh-
töiset ominaisuudet (oppaat, käyttöliittymän kehittyneisyys), neljänneksi tu-
kihenkilöt, tutorit ja vuorovaikutus, viidenneksi henkilökohtainen oppiminen 
käyttämään sovelluksia ja kuudenneksi työryhmien oppiminen käyttämään so-
velluksia. Näitä faktoreita Sherry (1998) ryhmitteli edelleen pareittain. Kaksi 
ensimmäistä faktoria (käyttäjän ominaisuudet ja käsitykset sekä organisaation 
käytänteet) muodostivat innovaation diffuusion lähtökohdat. Seuraavat kak-
si (työvälineet ja materiaalituki sekä tukihenkilöt, tutorit ja kommunikaatio) 
muodostivat prosessitekijät. Viimeiset kaksi (henkilökohtainen oppiminen ja 
ryhmäoppiminen) olivat prosessin tuotostekijöitä. Tutkija korosti siis Fullanin 
mallin (2007) paikallisia tekijöitä.
Zhao & al. (2002) tiivistivät löytämänsä 11 tietotekniikan käyttöönottoteki-
jää kolmeen ryhmään: opettajaan, innovaatioon itseensä ja käyttöympäristöön. 
Opettajaan itseensä liittyvät tekijät olivat kaikkein merkittävimpiä. Samankal-
taisia tuloksia heijastui Ilomäen, Lakkalan ja Lehtisen (2004) tutkimuksesta, 
jossa he selvittivät tietotekniikan omaksumista helsinkiläisessä peruskoulus-
sa vuosina 1994–2001. Merkittäviksi käyttöönottoa tukeviksi elementeiksi 
osoittautuivat avainhenkilöiden uudistushenkisyys ja sitoutuneisuus, opetta-
jayhteisön käytänteiden joustavuus, kaikkinainen tuki sekä prosessin aikana 
kehittyneet henkilökohtaiset taidot ja yhteisön kehittyminen. Samansuuntaisia 
käyttöönottoon vaikuttavia tekijöitä edellisten kanssa ovat todenneet myös 
Spektor-Levy & al. (2005, 216) tutkiessaan yläkoulun ja lukioiden opettajia 
heidän soveltaessaan tietotekniikkaa luonnontieteisiin. Deaney & Hennessy 
(2007) havaitsivat tällaisten tekijöiden olevan merkittäviä käyttöönoton jäl-
keenkin kun tietotekniikan opetuskäytänteet kehittyivät edelleen ja levisivät 
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kollegalta toiselle. Näissäkin tutkimuksissa painottuvat Fullanin mallin (2007) 
mukaiset paikalliset tekijät.
Teknisen opetusinnovaation käyttöönottoa helpottavia tekijöitä kokosi tut-
kimuksista Ely (1999), joukossa oli myös internetin opetuskäytön tutkimuksia. 
Niiden mukaan käyttöönottoa helpottivat potentiaalisen omaksujan tyytymät-
tömyys vallitseviin olosuhteisiin, tiedot ja taidot sekä sitoutuminen innovaation 
käyttöön. Innovaatio tarvitsee menestyäkseen käyttöönottoa tukevan johtajan. 
Käyttäjille tuli tarjota materiaali-, henkilö- ja aikaresursseja sekä palkkioita 
ja jopa rangaistuksen uhkaa. Palkkioissa erotettiin ulkoiset, näkyvät palkkiot 
ja sisäiset palkkiot kuten tyydytys tehdystä työstä. Tällaisen “keppi ja pork-
kana” -ajattelun arveltiin saavan ihmiset liikkeelle. Palkkiot ja kannustimet 
osoittautuivat kuitenkin tutkimuksissa melko vähän merkitseviksi tekijöiksi. 
Sen sijaan tärkeää oli tuntemus siitä että itse todella osallistuu prosessiin, esi-
merkiksi yhteiseen päätöksentekoon tai viestintään. Elyn (1999) tutkimuksen 
oleelliset tekijät tiivistyvät henkilöihin, resursseihin ja organisaatioon, siis pai-
kallisiin tekijöihin. Samoihin tekijäryhmiin tekniikalla lisättynä päätyi myös 
Robinson (2001) laajassa etäopetuksen käytön esteiden tutkimuksessaan, joka 
käsitti yli 400 opettajaa 27 maasta. 
Mooij & Smeets (2001) ovat kehittäneet edelleen Elyn (1999) näkemyksiä 
ottamalla mukaan erilaiset toimintatasot. Innovaatiot näet edistyvät samanai-
kaisesti, eriaikaisesti tai lomittain kansainvälisten, kansallisten ja paikallisten 
organisaatioiden tasolla sekä ihmisryhmien ja yksilöiden tasolla (emt. 270). 
Näin innovaatioiden leviämistä säätelevät kansainväliset suositukset kuten Eu-
roopan unionin asiakirjat, kansalliset opetussuunnitelmat, koulutus- ja täyden-
nyskoulutusohjelmat, kuntien määräykset ja koulun omat opetussuunnitelmat 
ja tietostrategiat. Viimekädessä valinnan tekee aineryhmä, opettaja ja oppilaat. 
Tutkiessaan vuosina 1998–1999 tieto- ja viestintätekniikan käyttöönottoa 
ammattiopetusta soveltavissa lukioissa Mooij ja Smeets (2001, 272) havait-
sivat neljä käyttötyyppiä, jotka olivat samalla peräkkäisiä vaiheita. Viidennen 
vaiheen tutkijat kuvasivat edellisistä johtaen teoreettisesti. Ensimmäisessä 
vaiheessa yksittäiset opettajat käyttävät tieto- ja viestintätekniikkaa erillään 
muista ja sattumanvaraisesti. Toisessa vaiheessa koulun johto ja opettajat ovat 
yhä enemmän tietoisia tieto- ja viestintätekniikan hyödyistä. Kolmannessa 
vaiheessa koulussa painotetaan tieto- ja viestintätekniikan käytön koordinoin-
tia ja huolehditaan laitteistoista. Neljännessä vaiheessa koulussa painotetaan 
didaktista tukea, ja lopulta koulussa käytetään tieto- ja viestintätekniikkaa 
opetuksessa ja opiskelussa ajasta ja paikasta riippumattomana. Tämä edellyt-
tää laitteiden, ohjelmien ja opetussuunnitelman koordinaatiota sekä tieto- ja 
viestintätekniikan tehokäyttöä kaikkien edellä lueteltujen organisaatiotasojen 
suuntaan (emt. 277). Saman koulun eri osat voivat olla eri vaiheissa. Jotta siir-
tyminen vaiheesta toiseen olisi mahdollisimman tehokasta Mooij ja Smeets 
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(2001) edottavat käytettäväksi Elyn (1999) kuvaamaa kahdeksaa tekijää so-
vellettuna kyseiselle tasolle. Tässä tutkimuksessa painottuvat siis paikalliset ja 
ulkoiset tekijäryhmät, jotka otetaan esille Fullanin mallissa (2007). 
Lavonen, Juuti, Aksela ja Meisalo (2006) tutkivat kolmivuotisessa inter-
ventioprojektissa tietotekniikan käyttöönottamista luonnontieteiden opetukses-
sa. Heidän mukaansa merkittävimmät tukikeinot ovat tiivistettävissä kolmeen 
käsitteeseen, jotka ovat valtauttaminen, kommunikaatio ja konteksti. Valtaut-
taminen tarkoittaa yhteissuunnittelua, jaettua asiantuntijuutta, ajan ja materi-
aalin resursointia ja aitoa prosessin evaluointia. Kommunikaatio merkitsee eri-
laisten viestintämuotojen käyttöä, pienryhmätoimintaa, nopeuden optimointia, 
erilaisten toimijoiden mukaan ottamista ja luovaa ilmapiiriä. Konteksti kattaa 
tieto- ja viestintätekniikan nivomista jo olemassa oleviin opetuskäytänteisiin 
kuten menetelmiin ja sisältöihin. Tulokset korostavat opettajan merkitystä 
käyttöönotossa ja puhuvat vahvasti avoimen ja myönteisen ilmapiirin puoles-
ta. – Samantapainen kehitysprojektin asetelmaa käytettiin Britanniassa, missä 
lukio-opettajille annettiin laitteita ja koulutusta, ja seurattiin sitten uusien ope-
tuskäytänteiden muotoutumista muutaman vuoden ajan (Deaney & Hennessy 
2007). Opettajien tietotekniikan taidot, uskomukset, motivaatio, koulun ilma-
piiri ja resurssit nivoutuivat toisiinsa monimutkaiseksi kokonaisuudeksi, missä 
muovautui uusia käytänteitä. 
Maantieteen opetuksen näkökulmasta innovaatioiden käyttöönottoa tuke-
via tekijöitä ovat koonneet Kaivola ja Rikkinen (2007, 325). Tarkastelu pe-
rustui Yhdysvaltojen, Britannian ja Suomen koulumaantieteen kehityslinjoi-
hin 1900-luvun lopulla. Merkittävinä pidettiin innovaation sopusointuisuutta 
kasvatustieteen ja maantieteen teorioiden kanssa, tiedonlevityksen kohtuullista 
aikajännettä, opettajien ja oppilaiden tukimateriaaleja ja tutkimukseen perus-
tuvaa täydennyskoulutusta. Tutkijat painottavat siis Fullanin mallin (2007) 
mukaisia ulkoisia tekijöitä mutta ottavat huomioon myös paikalliset tekijät ja 
innovaation itsensä.
Edellä olevista tutkimuksista tiivistyy viisi seikkaa. Ensinnäkin tutkimuk-
sista näkyy että innovaation leviämisen edistämisessä tarvitaan kaikkien Fulla-
nin (2007) mainitsemien tekijäryhmien huomioonottamista, joita ovat ulkoiset 
tekijät, paikalliset tekijät ja innovaatio itse. Toiseksi käyttöönottoa ja sen tuke-
mista tarkastellaan monesta eri näkökulmasta: mitkä seikat edistävät käyttöä, 
mitkä hidastavat sitä ja miten eri tekijät liittyvät toisiinsa. Ilmiötä tarkastellaan 
yksilötasolla, paikallistasolla ja laajempiin piireihin sitoen. Kolmanneksi näh-
dään tosiasiana että verkko-opetus on koko organisaatiota koskettava tekijä, 
jonka vaatii muutoksia aikaisempiin käytänteisiin, esimerkiksi yhteistyöhön. 
Neljänneksi huolehditaan jatkuvasti siitä, että kaikenlainen resursointi on laa-
dultaan ja määrältään riittävää ja ettei opettajien työtaakka kasva kohtuutto-
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maksi. Viidenneksi tunnistetaan tekniikan vahva läsnäolo. Valikoidaan teknii-
koita tilanteen mukaan ja korostetaan niiden myönteisiä puolia.
1.6.5 Maantieteen verkko-opetus ja innovaatioiden diffuusioteoria
Yhteenvetona luvun ”1.6 Verkko-opetus innovaationa” teoriasta ja tutkimuk-
sesta nousee seuraavia linjauksia. – Maantieteen verkko-opetus täyttää inno-
vaation tunnusmerkit joten on perusteltua otaksua sen noudattavan innovaati-
oiden diffuusioteorian mukaisia lainalaisuuksia. Useimmat verkko-opetuksen 
ominaisuudet tukevat omaksumista, mutta kompleksisuus ja hinta rajoittavat 
sitä. Jos opettajille korostetaan verkko-opetuksen innovaatiomaisia ominai-
suuksia on mahdollista että kokeilut ja käyttöönotto tehostuvat. – Verkko-
opetuksen käyttöönotossa toteutuvat viranomaisten tekemät innovaatiopää-
tökset, kollektiiviset päätökset ja yksilöiden valinnaiset innovaatiopäätökset. 
Maantieteen opettajat ovat saaneet todennäköisesti 1990-luvun puolivälistä 
lähtien tietoisuus-, käyttö- ja toimintaperiaatetietoa verkko-opetuksesta, mikä 
on mahdollistanut innovaatiopäätökset. Verkko-opetuksen piirteet tukevat in-
novaation uudelleen keksimistä mikä taas nopeuttaa sen leviämistä ja vakiin-
nuttaa asemaa. – Maantieteen opettajien joukossa on todennäköisesti kaikkia 
innovaation omaksujakategoriatyyppejä innovaattoreista vitkastelijoihin eikä 
ikäryhmien välillä ole eroa. Innovaation leviämiseksi viestintä erilaisten ka-
tegoriaryhmien, käyttäjien ja ei-käyttäjien välillä on oleellista. Monien maan-
tieteen opettajien saama biologian koulutus edistää innovaation omaksumista. 
– Kun verkko-opetuksen käyttäjien kriittinen massa saavutetaan alkaa leviä-
misprosessi ruokkia itse itseään. Saattaa kuitenkin olla että verkko-opetuksen 
monivivahteisuuden takia tarvitaan tavallista laajempaa kriittistä massaa tai eri 
sovellustavoille omia kriittisiä massojaan ennen kuin omaehtoinen leviäminen 
lähtee kiitoon. Kriittisen massan saavuttamista voidaan tehostaa monin kei-
noin, ja viestintä on tässä avainasemassa. Käyttöönoton tukeminen on tarpeen 
ja mahdollista monin eri tavoin. Diffuusion tukitoimista on paljon tutkimusta, 
aiheen vivahteikkuudesta johtuen monipuolinen ja pitkäkestoinen tuki on tar-
peen. – Tästä kaikesta käy ilmi että maantieteen verkko-opetuksen leviäminen, 
käyttöönotto ja tukeminen on monisäikeinen ilmiöryhmä, jonka ymmärtämi-
seen ja ennustamiseen saadaan apua teoriasta ja aiemmista tutkimuksista. Sen 
nopeuttaminen ja helpottaminen vaatii lisäksi erilaisten toimijoiden aitoa yh-
teistyötä, organisaatioiden ja yksilöiden toimintatapojen muutosta, resursoin-
tia, tekniikan huomioon ottamista ja luovaa mielikuvitusta. Valmista, yksiselit-
teistä ja reseptinomaista mallia ei ole tarjolla.
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1.7 Tutkimuksen tarkoitus ja keskeiset käsitteet
Edellä olevasta on käynyt ilmi että verkko-opetusta ja tietoverkkoja pidetään 
tutkimuskirjallisuudessa hyödyllisinä tai suorastaan käänteentekevinä maan-
tieteen opetukselle (Brunn 1998, Hill & Solem 1999, Sui & R. Bednarz 1999). 
Aiheesta on tutkimustietoa lähinnä Britanniasta, Yhdysvalloista ja Australian 
suunnalta. Olisi kiinnostavaa tietää miten asiat ovat edenneet Suomessa kos-
ka meillä on oltu eturintamassa rakentamassa tieto- ja viestintäyhteiskuntaa 
ja suomalaiset ovat omaksuneet hanakasti teknisiä innovaatioita kuten mat-
kaviestinten käytön. Nämä lähtökohdat tuntuvat lupaavilta kun ajatellaan 
millaisia suomalaiset maantieteen opettajat saattaisivat olla verkko-opetuksen 
soveltajina. 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja analysoida miten maantieteen 
verkko-opetusta otettiin käyttöön vuosina 1998–2004 Suomen yläkoulussa ja 
lukiossa. Se esittää siis koulujen ruohonjuuritason todellisuutta. Tutkimus ei 
kuitenkaan pyri olemaan yleistys siitä millainen maantieteen verkko-opetuk-
sen tilanne oli keskimäärin Suomessa sillä tutkimukseen valikoitui edelläkävi-
jäopettajia, jotka olivat eturintamassa omaksumassa uutta innovaatiota. Maan-
tieteen opettajien suuret massat seurasivat aikanaan tätä etujoukkoa, mutta 
tuon prosessin jäljittäminen ei kuulu tämän tutkimuksen piiriin. Edelläkävi-
jäopettajien malli kuitenkin mahdollisesti ennustaa suurten opettajajoukkojen 
toimintaa. Tavoitteena on myös tarjota visio verkko-opetuksen sisällöllisistä 
ja menetelmällisistä mahdollisuuksista koulumaantieteen opetuksessa ja opis-
kelussa.
Tutkimuksen keskeiset käsitteet ovat maantieteen kouluopetuksen sekä tie-
to- ja viestintätekniikan opetuskäytön piiristä: 
Maantieteen opetuksella tarkoitetaan tässä opettajan suorittamaa maan-
tieteen opetuksen valmistelua, toimintaa oppitunneilla sekä yhteydenpitoa op-
pilaisiin, kollegoihin, asiantuntijoihin ja viranomaisiin. Opettaja luo oppilaille 
opiskelun puitteet: päättää materiaaleista, työtavoista ja eri työtapojen rytmi-
tyksestä. Tämän johdosta myös opiskelun järjestelyt kuuluvat tässä tutkimuk-
sessa tarkastelun piiriin. 
Maantieteen opettajalla tarkoitetaan henkilöä, joka opettaa maantiedettä 
perusopetuksen yläkoulussa vuosiluokilla 7–9 ja lukiossa. Hänellä on yleensä 
aineenopettajan koulutus ja opintoja maantieteessä, hän opettaa useimmiten 
myös biologiaa. 
Tieto- ja viestintätekniikka on keino informaation automaattiseksi käsit-
telyksi. Se käsittää sovelluksia, jotka integroituvat molemmille aloille (Meisa-
lo & al. 2003, 32). Maantieteen kannalta hyödyllisiä laitteita ovat esimerkiksi 
satelliittipaikannin eli GPS (Global Positioning System), kuvanlukija, datapro-
jektori, digitaalikamerat ja mobiilit multimediaviestimet. Yleisimmät ohjelmat 
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liittyvät havainnollistamiseen, visuaalisuuteen ja graafi suuteen kuten tauluk-
kolaskenta-, esitysgrafi ikka-, piirto- ja kuvankäsittelyohjelmat, paikkatiedon 
sovellukset. Viestintään ja yhteistyöhön on omia ohjelmiaan. 
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö tarkoittaa opettajan osalta lait-
teiden, yhteyksien, ohjelmien ja informaation käyttöä opetuksessa, sen val-
mistelussa tai hallinnossa. Oppilaan osalta se voi merkitä koulukäytön lisäk-
si myös koulutehtävien tekemistä kotona näiden sovellusten avulla. Tieto- ja 
viestintätekniikan opetuskäyttö voi tapahtua ilman verkkoyhteyksiä tai niitä 
hyödyntäen, siis verkko-opetuksena.
Tietotekniikan opetuskäyttö tarkoittaa tässä tutkimuksessa kahta asiaa, 
joiden ero ilmenee asiayhteydestä. Suppeassa merkityksessään tietotekniikan 
opetuskäyttö tarkoittaa tietotekniikan soveltamista opetukseen ilman verkko-
yhteyksiä. Tämä merkitys on kuvattu myös asiayhteyden kautta. Näin käytet-
tynä tietotekniikan opetuskäyttö on vastakkainen käsite verkko-opetukselle. 
Laajassa merkityksessään tietotekniikan opetuskäyttö tarkoittaa samaa kuin 
tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö. Tällöin pitempi käsite on yleensä ot-
sikossa tai kappaleen alussa, ja jatkossa käytetään lyhempää käsitettä toiston 
välttämiseksi. 
Verkko-opetus tarkoittaa tässä tutkimuksessa tieto- ja viestintätekniikan 
opetuskäytön erikoistapausta, jossa tietoverkkoja, niiden digitaalisia aineis-
toja tai niitä tukevia laitteita ja ohjelmia sovelletaan opetukseen, opiskeluun 
tai oppimiseen. Opetuksessa käytetään siis joko internetiä tai lähiverkkoa tai 
molempia. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön ja verkko-opetuksen vä-
linen raja voi olla liukuva, sillä toisinaan työskennellään vuoroin verkossa ja 
vuoroin ilman verkkoa, esimerkiksi kopioidaan verkosta tekstiä koneen kiinto-
levyllä olevaan tekstinkäsittelyohjelmaan. Verkko-opetuksen käsitettä on tässä 
käytetty sateenvarjon omaisena yleisilmaisuna kattamaan paitsi opettajan toi-
mia myös oppilaan opiskelua.
Tietoverkot ovat internetin ja lähiverkkojen muodostama kokonaisuus, 
jossa digitaalisella informaatiolla ja viestinnällä on pääroolit. Tietoverkkoihin 
kuuluu opetukseen tarkoitettuja sivustoja, muihin kuin opetustarkoituksiin val-
mistettuja mutta siihen sopivia sivuja ja kaikenlaista muuta materiaalia, myös 
opetukseen sopimattomia sivuja. Koska internet on tietoverkoista merkittävin 
käytetään sitä tässä työssä paikoin tietoverkkojen synonyyminä. 
1.8 Tutkimusongelmat
Tutkimuksen empiirinen osa koskee suomalaisia perusasteen ja lukion maan-
tieteen opettajia ja heidän verkko-opetuksen käyttöään vuosina 1998–2004. 
Tutkimusmateriaali hankittiin seitsemänä vuotena kyselylomakkeilla, jotka lii-
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tettiin Biologian ja maantieteen opettajien liiton vuosittaisten Syyspäivien ma-
teriaalikansioon. Tätä on lähemmin kuvattu luvussa 2.5 Tutkimuksen toteutus. 
Näin vastaajat ovat kahteen kertaan valikoituneita: ensinnäkin he osallistuivat 
Syyspäiviin ja toiseksi he vastasivat kyselyyn. He ovat tietoverkkojen käytössä 
edelläkävijäopettajia, jotka soveltavat niitä aikaisemmin kuin pääosa opetta-
jista. Tutkittava ilmiö on verkko-opetuksen leviäminen, ja tutkimusongelmat 
keskittyvät kolmeen kokonaisuuteen: verkko-opetuksen käytön edellytyksiin, 
käyttötapoihin ja käyttökokemuksiin. 
Ensimmäiseen ongelmaryhmään, käytön edellytyksiin sovelletaan Fullanin 
(2007, 87) mallia, jonka mukaan käyttöönottoon paikallistasolla vaikuttavat 
kouluyhteisöstä johtuvat tekijät ja opettajista itsestään johtuvat tekijät. Yhtei-
sön tarjoamat materiaaliset tekijät eli koulun tietotekninen varustus ovat oleel-
lisia mutta tämän lisäksi tieto- ja viestintätekniikan käyttöönottoon vaikuttavat 
myös opettajan kotona olevat yhteydet, laitteet ja ohjelmat. Ohjelmista tarkas-
tellaan sekä yleiskäyttöisiä ohjelmia että erityissovelluksia kuten paikkatieto- 
ja ryhmätyöohjelmia. Lisäksi vaikuttavat organisaation immateriaalitekijät ja 
opettajista itsestään johtuvat tekijät. Näitä ovat koulun ilmapiiri verkko-ope-
tuksen suhteen, opettajien koulutus verkko-opetuksen käyttöön, tästä seuraa-
vat käyttötaidot ja viimeisenä opettajien innovaatioherkkyys ilmaistuna inno-
vaation omaksujakategorioiden avulla (Rogers 2003).
Toinen tutkimusongelmien ryhmä käsittelee innovaation käyttöönottoa ja 
käyttöä eli mitä sovelluksia edelläkävijäopettajat käyttivät ja kuinka he toteut-
tivat maantieteen verkko-opetusta. Tarkastelun kohteina ovat ensinnäkin ope-
tuksessa käytettävät laitteet, tiedostonhallintasovellukset ja ohjelmat. Toiseksi 
tutkitaan opettajien ja oppilaiden käyttämiä verkkoaineistoja, ja niiden luo-
kittelussa käytetään apuna informaation representaatiomuotoja ja aineistojen 
roolia opetus- ja oppimistapahtumassa. Tähän liittyvät myös erilaiset viestin-
täsovellukset. Kolmanneksi tulevat verkko-opetuksen käyttötavat. Tämä on 
monivivahteinen kokonaisuus, jossa voidaan ottaa useita näkökulmia kuten 
käyttö maantieteen eri osa-alueilla tai eri kurssilla, käyttö maantieteessä ja 
biologiassa sekä integrointi muuhun opetukseen. Neljäntenä tulevat opettaji-
en käyttötavoista nousevat verkko-opetuksen erilaiset käyttäjätyypit, joiden 
muodostamisessa käytetään apuna kirjallisuuden tyypittelyjä (Kytömäki 2000, 
Manninen 2000 ja Schofi eld & Davidson 2002).
Tutkimusongelmien kolmas kokonaisuus keskittyy verkko-opetuksesta 
saatuihin kokemuksiin. Niitä ryhmitellään verkko-opetuksen ongelmiin ja 
myönteisiin kokemuksiin sekä opettajien käsityksiin verkko-opetuksen tärke-
ydestä ja merkityksestä.
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Tiivistettyinä tutkimusongelmat ovat seuraavat:
1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-
opetusta koulun maantieteessä?
1.1 Onko opettajilla käytettävissään verkkoyhteydet, sopivat laitteet ja 
ohjelmat?
1.2 Millainen on koulun ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen?
1.3 Millaista koulutusta opettajat ovat saaneet verkko-opetukseen? 
1.4 Millaiset ovat opettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot?
1.5 Millaisia verkko-opetus-innovaation omaksujatyyppejä opettajat 
ovat?
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät 
maantieteen verkko-opetuksessa?
2.1 Millaisia laitteita, tiedostonhallintasovelluksia ja ohjelmia käyte-
tään? 
2.2 Millaisia verkkoaineistoja ja viestintäsovelluksia käytetään?
2.3 Millä tavoilla opettajat käyttävät verkko-opetusta?
2.4 Millaisia verkko-opetuksen käyttäjätyyppejä opettajissa on erotet-
tavissa?
3. Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet 
maantieteen verkko-opetuksesta?
3.1 Mitä ongelmia verkko-opetuksessa on esiintynyt?
3.2 Mitä myönteisiä kokemuksia verkko-opetuksesta on saatu? 




2 Tutkimuksen taustat, tutkimuskohde, paradigma ja 
menetelmät 
Tämän jakson viidessä luvussa kuvataan tutkimuksen taustoja, menetelmiä ja 
toteutusta. Ensimmäisessä luvussa käsitellään tutkittavaa ilmiötä fi losofi sesta 
näkökulmasta. Toisessa luvussa luonnehditaan itse tutkimuskohdetta, maantie-
teen opetusta. Seuraavissa luvuissa esitellään tutkimusparadigmaa ja menetel-
miä. Viimeisessä luvussa kerrotaan tutkimuksen toteutuksesta käytännössä.
2.1 Tutkimuksen taustat
Tutkija määrää, millaisista lähtökohdista tutkimusta lähdetään tekemään. Den-
zin & Lincoln (2000, 19–20) kutsuvat tutkijaa monikulttuuriseksi subjektiksi, 
jonka valintoihin vaikuttaa tutkimuksen historian, traditioiden ja tutkimuspoli-
tiikan ohella oma henkilöhistoria sekä käsitys itsestä ja muista ihmisistä. Tässä 
tutkimuksessa kohteena on verkko-opetuksen käytön leviäminen maantieteen 
kouluopetukseen vuosituhannen vaihteessa. Koska informantteina ovat opet-
tajat, selvitetään ihmiskäsitys, johon tämä tutkimus pohjaa. Kun maantieteen 
kouluopetus ja internet käsittelevät moninaisia luonnon ja kulttuurin ilmiöitä 
eri aluetasoilla on aiheellista kuvata myös käsitys luonnosta sekä tieto- ja vies-
tintätekniikasta. 
2.1.1 Ihmiskäsitys 
Hirsjärven (1985, 95) mukaan ihmiskäsityksen keskeisiä teemoja ovat ihantei-
ta ja päämääriä koskevat käsitykset, välttämättömyyskäsitykset, mahdollisuus-
käsitykset ja oikeutusta koskevat käsitykset. Länsimainen kasvatusnäkemys 
perustuu humanistiselle ihmiskäsitykselle. Ihminen nähdään kehityskykyisenä 
olentona, ja kasvatustavoitteena on yhteiskuntakelpoinen kansalainen. Tämä 
yhteisöllinen tavoite ei sulje pois yksilöllisyyttä, vaan yhä enemmän nähdään 
ja hyväksytään yksilön erityispiirteitä ja pyritään ottamaan niitä kasvatuksessa 
huomioon. Tämä voidaan nähdä heijastumana postmodernismista, missä eri-
laisuus, ”toiseus”, nähdään arvokkaana (Puolimatka 1995). 
Ihmiskäsityskin on aikaan ja kulttuuriin sidoksissa, se kontekstualisoituu 
aina tiettyyn reaalimaailmaan (Tella & Lavonen 1994, 18–19). Vuosituhannen 
vaihteen suomalainen eli postmodernismin aikaa ja toimii sen sääntöjen tai 
oikeammin säännöttömyyksien mukaan. Postmodernismia voisi ehkä parhai-
ten luonnehtia lähestymistavaksi, joka hakee tieteenfi losofi an ilmiasua. Post-
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modernismi lähti liikkeelle Yhdysvalloissa ja Manner-Euroopassa 1960-luvul-
la, Suomeen se ehti vasta 1980-luvulla. Postmodernismilla on vahva asema 
taiteissa, erityisesti arkkitehtuurissa. Suomalaisessa kasvatustieteessä se ei ole 
kovin runsaasti ollut esillä (vrt. Sahlberg 1996, Tiainen & Waronen 1997). 
Merkittävimpiä postmodernismin edustajia on ranskalainen fi losofi  Jean-
Francois Lyotard, jonka pääteos Tieto postmodernissa yhteiskunnassa ilmes-
tyi alkukielisenä vuonna 1984. Kun edellinen aikakausi, modernismi vastasi 
selkeästi ja yleispätevästi ihmisen keskeisiin kysymyksiin kuten ”Kuka minä 
olen?” tai ”Mitä minun pitäisi tehdä?”, asettuu postmodernismi täysin vastak-
kaiselle kannalle. Postmodernismi kyseenalaistaa aiemmin luotettavana pitä-
mämme tiedot ja kysyy häpeilemättä niiden legitimaatioita. Se hylkää ihmis-
kunnan Suuret Kertomukset kuten uskonnon, tieteen ja vapauden; yleispäteviä 
totuuksia ei enää ole. Tilaa jää siis jollekin uudelle, tilalle tarjotaan uutta yk-
silöllisyyden ihannetta ja uusia toimintatapoja (Lyotard 1985). Tieteen perus-
teorioiden merkitys hylätään, on vain näkökulmia. Postmodernismi vastustaa 
totalisoivia ratkaisumalleja politiikassa, taiteessa ja kasvatuksessa. Se nostaa 
esiin ja arvostaa erilaisuutta ja ”toiseutta”: maailmankuvia, elämäntyylejä, kä-
sityksiä, ominaisuuksia ja arvoja, jotka modernissa määrittelyssä ovat jääneet 
vähäarvoisiksi (Puolimatka 1995). Ihminen ei ole enää sidottu yhteen ainoaan 
kulttuuriin, ei kieleen eikä tekniikkaan vaan eletään maailmankylässä, kuten 
Marshall McLuhan visioi jo vuonna 1968. Postmoderni ihminen ei ole tiellä 
tulevaisuuteen eikä hänellä ole välttämättä elämässään päämäärää. Hän ei elä 
tulevaisuuden palkintojen toivossa vaan haluaa tyydytyksen heti: tässä ja nyt. 
Onkin sanottu, että kun modernin ihmisen tyypillinen kapine oli säästökirja, on 
postmodernin ihmisen luontevin väline luottokortti. 
Jussi T. Koski (1997, 69) on koonnut Baumannin (1996) kirjassa olevia 
modernismin ja postmodernismin eroja. Hän kiteyttää näiden näkemysten ih-
miskuvat ”moderniin absoluutin sissiin” ja ”postmoderniin suhteellisuuden 
terroristiin”. Nimitykset ovat peräisin ajalta ennen vuonna 2001 alkanutta ter-
rorismiaaltoa (taulukko 11).





Jossakin siintää luvattu maa, perimmäinen 
tavoite.
Nomadin elämä on vaeltamista yhteenkuulu-
mattomien ja irrallisten paikkojen välillä.
Elämänprojekti tai -suunnitelma on valittu jo 
varhain.
Nomadi ajattelee korkeintaan seuraavaa lei-
rintäaluetta, ei elämänprojektia.
Pysyvä identiteetti tai sen tavoittelu. Liikkuminen identiteettien läpi, minän koosta-
minen, pysyvän identiteetin vastustaminen.
Intellektuellin perustyyppi: absoluutin sissi. Intellektuellin perustyyppi: suhteellisuuden 
terroristi. 
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Ajattelun, tutkimuksen ja rationaalisuuden 
etenemissuunta: virheestä totuuteen.
Ajattelun, tutkimuksen ja rationaalisuuden 
etenemissuunta: tulkinnasta toiseen.
Objektivismi, edistys (suhteellisuus on sai-
rautta).
Suhteellisuus (objektivismi on mahdotonta).
Objektiivinen totuus. Käytännöllinen tietotaito, fronesis.
Ajattoman ja yleispätevän tieteen ihanne ja 
sen loogis-kokeelliset menetelmät
Tieteen tietoisuus omasta historiallisuudes-
taan, hermeneutiikka.
Etiikka (teoria moraalista) Moraaliset teot, joista jokainen on itse vas-
tuussa.
Järjestyksen, varmuuden ja rakenteen tavoitte-
lu, kaaoksen pelko.
Kaaoksen, epävarmuuden ja epämääräisyyden 
hyväksyminen.
Järjestäminen. Säätelyn purkaminen.
Tekstin ulkopuolella on maailma Tekstin ulkopuolella ei ole mitään.
Suuret Projektit pienet projektit
Tulevaisuutta voi ennustaa, sitä voi tahdon-
alaisesti suunnitella ja muokata. 
Tulevaisuutta ei voi ennustaa, eikä siitä kan-
nata huolehtia.
 
Hyvä opetus on postmodernille ihmiselle – sekä opettajalle että oppilaalle – 
erilaista kuin modernille ihmiselle. Tässä tutkimuksessa hyväksytään ajatus 
postmodernin lähestymistavan tuomisesta maantieteen opetukseen vaikka 
jyrkkää radikalismia jätetäänkin sivuun (Bale 1996, Morgan 2002, Chalmers 
& Keown 2002, 38). Balen (1996; 291, 295) mukaan opetuskohteita tulisi laa-
jentaa erilaisiin kulttuuriartifakteihin kuten ostoskadut, maisemamaalaukset, 
uutiset ja sarjakuvat, ja että lähestymistavat voisivat olla nykyistä ennakko-
luulottomampia. Viimekädessä postmodernismin aikakaudella kaikki käy 
Balen (emt.) mukaan maantieteen opetuksen piiriin. Bale jakaa Dollin (1989, 
251–252) käsityksen siitä, että koko opetussuunnitelma tulisi muuttaa lineaa-
risesta monivivahteisemmaksi, jossa sallitaan erilaiset lähestymispolut ja me-
netelmät, oppilas ja opettaja toimivat yhteistyössä ja molemmat jakavat oppi-
miskokemuksen keskenään. Nyt näitä opiskelukohteiden ja lähestymistapojen 
laajennuksia ovat tarjolla tietoverkoissa ja niitä voidaan tavoittaa laitteiden ja 
ohjelmien välityksellä.
Postmodernin ihmiskuvan rinnalla ihminen nähdään tässä työssä monia 
lahjakkuuksia omaavana yksilönä, joita Gardner (mm. 1983, 1993, 2006 ) on 
kuvannut. Gardnerin huolella rakennettu monilahjakkuusteoria perustuu fysio-
logiaan, lääketieteeseen, psykologiaan, fylogeniaan ja kulttuurievoluutioon. 
Teoriaa on käsitelty tämän tutkimuksen vuoden 2002 aineiston yhteydessä 
(Kankaanrinta 2004a, artikkeli 5). Lahjakkuuksia erotetaan usein kahdeksan: 
lingvistinen, musikaalinen, loogis-matemaattinen, spatiaalinen, kinesteettinen, 
interpersoonallinen ja intrapersoonallinen ja naturalistinen (Gardner 1999, 
33–41; 48–52). Jokaisella ihmisellä on useita eri lahjakkuuksia, vaihtelevina 
kombinaatioina. Lahjakkuudet ilmenevät potentiaaleina käyttää erilaisia sym-
bolijärjestelmiä kuten sanoja, lukuja värejä tai liikkeitä. Iän myötä eri lahjak-
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kuuksia omaaville ihmisille kehittyy tyypillisiä toimintoja, ja lahjakkuus ilme-
nee tietynlaisena asiantuntijuutena. Maantieteen opetuksen kannalta erityisen 
kiinnostavia ovat spatiaalinen lahjakkuus ja naturalistinen lahjakkuus. Spa-
tiaaliselle lahjakkuudelle tyypillisiä toimintoja ovat visuaalinen muisti sekä 
kyky käsitellä kaksi- ja kolmiulotteisia tiloja ja malleja. Spatiaalisesti lahjakas 
henkilö saattaa toimia maantieteilijänä, lentäjänä, merikapteenina, kuvanveis-
täjänä, arkkitehtina tai kirurgina. Hänellä on kenties hyvä suuntavaisto maasto-
olosuhteissa ja hän menestyy suunnistuksessa. Naturalistiselle lahjakkuudelle 
on ominaista luokittelut ja luontoherkkyys. Näitä ihmisiä on mm. puutarhu-
reina, luonnontutkijoina ja eläinten hoitajina. – Kaikki erilaiset lahjakkuudet 
nähdään tässä työssä yhtä arvokkaita, ja koulun tulee tarjota mahdollisuuksia 
kehittää niitä. Tämä näkemys korostaa yksilöllisyyttä vastapainona sille, että 
opiskelun yhteydessä puhutaan usein yhteisöllisyyden tärkeydestä. 
2.1.2 Luontokäsitys
Luontokäsitys punnitsee ihmisen ja luonnon välistä suhdetta: niitä seikkoja, 
jotka luonnossa ovat tärkeitä. Koulussa ja oppimateriaaleissa luonto on mo-
nesti nähty raaka-ainevarantona (utilistinen luontokäsitys) tai esteettisten elä-
mysten lähteenä (humanistinen luontokäsitys). Tässä tutkimuksessa halutaan 
nostaa näiden rinnalle myös luonnon itseisarvoa korostava luontokäsitys, jota 
Vilkka (1995) on analysoinut. Samaa lähestymistapaa on Pietarinen (1987) on 
kuvannut naturismin nimellä. 
Luonnon itseisarvoa korostettaessa eri eliölajeja arvostetaan yhtä paljon 
niiden hyödyllisyydestä riippumatta. Luontoa ei myöskään tarvitse korjailla 
ihmisen mielen mukaiseksi, jotta se saavuttaisi arvosta. Näin ollen ihanteena 
ei ole esimerkiksi humanistien arvostama puistomaisema, vaan pikemminkin 
luonnontilainen ekosysteemi. Ihmiskeskeinen näkökulma saa väistyä luonto-
keskeisyyden hyväksi. Ihmistä pidetään luonnon osana, yhtenä lajina muiden 
lajien joukossa, vaikkakin ominaisuuksiltaan omaleimaisena. 
Luonnon itseisarvoa kannattava luontokuva on länsimaisessa kulttuurievo-
luutiossa nuori kehityslinja (Suutala 1995). Täällä luontokuva on pitkään ollut 
ihmiskeskeistä. Eräät luontokeskeisyyden ilmentymiksi katsottavat näkemyk-
set, esimerkiksi biodiversiteetin arvostus, ovat kuitenkin jo saaneet laajaa kan-
sainvälistä hyväksymistä Rio de Janeiron ympäristö- ja kehitys-konferenssista 
lähtien vuonna 1992. Nyt voidaan puhua myös geodiversiteetistä, millä laa-
jennetaan luonnon monipuolisuuden arvo myös elottomaan luontoon. – Tässä 
työssä luonto siis nähdään rikkaana kokonaisuutena, jonka kaikkia elementtejä 
halutaan pitää esillä. 
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2.1.3 Tekniikkakäsitys
Tekniikan käsitettä käytetään suomenkielisessä tutkimuskirjallisuudessa rin-
nan teknologian käsitteen kanssa. Näin esillä ovat tieto- ja viestintätekniikka, 
tieto- ja viestintäteknologia tai pelkkä tekniikka ja teknologia. Kreikan kielen 
taitoa merkitsevä techne-käsite kattoi alun perin laajan alueen manuaalisista 
taidoista retoriikkaan ja runousoppiin saakka (Niiniluoto 2000, 17). Sittem-
min tekniikka on vakiintunut tarkoittamaan keinotekoisesti luotuja kohteita, 
tuotteita tai välineitä eli artefakteja, kuten Niiniluoto kuvaa. Teknologia-käsite 
viestii jo ulkoisella olemuksellaan että kyse on jostain enemmästä kuin pelkäs-
tä tekniikasta. Teknologia sisältää nimensä mukaisesti opin tekniikasta, techne 
+ logos (Niiniluoto 2000, 20). Käsite kattaa erilaiset työn ja muun toiminnan 
välineet, kuten työkalut, koneet ja laitteet, sekä niihin liittyvä tiedot, taidot ja 
käytön pohdinnat (Lemola 2000, 10; Tässä työssä käytetään yksinkertaisuuden 
vuoksi pelkästään tekniikan tai tieto- ja viestintätekniikan käsitteitä tarkoitta-
maan laitteita ja ohjelmia sekä asiayhteydestä riippuen myös niihin liittyvää 
tietoa, taitoja ja käyttöä. 
Filosofi an piirissä yksi tekniikkaan liittyvistä kiinnostavista kysymyksistä 
on tekniikan kehityksen hallittavuus (Niiniluoto 2000, 25–26). Tekniikan yleis-
tasolta nousevat kysymykset ovat hyvin sovellettavissa myös tieto- ja viestin-
tätekniikkaan. Tekniikan hallittavuudessa vaihtoehtoina on kaksi pääkatsanto-
kantaa, joissa tekniikka nähdään joko kaikkivoipana muutosveturina tai sitten 
ihmisen pyrkimyksiä seurailevana, alisteisena ilmiönä. Tekninen determinismi 
(esimerkiksi Bromley 1997, Selwyn 1999, Surry & Farquhar 1997, Niiniluoto 
2000, 29) pitää tekniikkaa autonomisena voimana, jota ihminen ei voi kont-
rolloida. Tekniikka on myös sosiaalisten muutosten pääsyy ihmiskunnassa. 
Tekniset muutokset tapahtuvat eräiden deterministien mukaan hyppäyksittäin, 
voimakkaiden kehityssyklien tuloksina. Tietoteknisestä determinismistä on 
olemassa alatyyppejä: utooppinen eli positiivinen determinismi ja dystooppi-
nen eli negatiivinen determinismi (Surry & Farquhar 1997). Utooppiset deter-
ministit uskovat tieto- ja viestintätekniikan pysyvään positiiviseen voimaan, 
joka johtaa ihmiskunnan automaattisesti hyvinvointiin ja poistaa maailmasta 
monta haitallista ilmiötä. Vastaavasti dystooppiset deterministit pitävät moder-
nia tieto- ja viestintätekniikkaa pahana voimana, joka johtaa inhimillisyyden 
tappioon. Tekninen determinismi voi sisältää myös vaatimuksia (Niiniluoto 
2000, 29–30; Airaksinen 2003, 235–280). Tekninen imperatiivi vaatii toteutta-
maan kaiken mikä on teknisesti mahdollista, teknokraattinen näkemys uskoo 
tekniikan alan asiantuntijoihin yhteiskuntakehityksen viitoittajina, ja markki-
natalouspainotus luottaa kysyntään ja tarjontaan kehityksen ohjaajina.
Teknistä determinismiä vastaan puhuvat indeterministit tai instrumenta-
listit, jotka uskovat ihmisen kontrolloivan myös tieto- ja viestintätekniikkaa 
(Surry & Farquhar 1997, Niiniluoto 2000, 30). He näkevät tekniset sovellukset 
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välineinä ja ihmiset muutoksen agentteina, satunnaisillakin tekijöillä voi täl-
löin olla suuri vaikutus. ”Sehän on vain väline”, on tämän katsantokannan ää-
riedustajien näkemys. Seurauksena on rauhallinen ja tasainen kehitys, ja Surry 
& Farquhar (1997) vertaavat sitä luonnon evoluutioon ottamatta huomioon 
että siinäkin tapahtuu hyppäyksiä. 
Kategorinen tekninen determinismi tai instrumentalismi ei kumpikaan ole 
riittävä näkemys teknisen kehityksen hallittavuudelle. Välittävillä näkemyksil-
lä on erilaisia nimityksiä. Teknologinen voluntarismi (Niiniluoto 2000, 30–31) 
painottaa nimensä mukaan ihmisen tahdon merkitystä: halutaanko tekniikkaa 
hallita. Mackay & Gillespie (1992), Escobar (1994) sekä Bromley (1997) pu-
huvat tekniikan sosiaalisesta muotoutumisesta, Selwyn (1999, 65–66) ja Walz 
(2004, 162) sosiaalisesta determinismistä. Näiden katsantokantojen mukaan 
tekniikka kietoutuu yksittäisten ihmisten ja yhteisöjen käyttökulttuuriin. Tek-
ninen kehitys on näin ollen tulosta tekniikan ja ihmisten vuorovaikutuksesta. 
Tämä on mahdollista erityisesti tieto- ja viestintäteknisten sovellusten suhteen 
koska ne ovat avoimia monille erilaisille käyttötavoille (Mackay & Gillespie 
1992, 705–706; Waltz 2004, 162). Kun tavallinen kuluttaja voi käyttää esi-
merkiksi raitiovaunun kaltaista teknistä laitetta vain hyvin rajoitetulla tavalla: 
ostaa lipun, istua paikalleen ja odottaa että väline vie raiteita pitkin tiettyyn 
määränpäähän, voi vaikkapa kommunikaattoria käyttää varsin vaihtelevilla 
tavoilla. 
Tässä tutkimuksessa tukeudutaan äärinäkemyksiä välittävään tekniikkaku-
vaan, kutsuttakoon sitä sitten tekniseksi voluntarismiksi, sosiaaliseksi deter-
minismiksi tai sosiaalisesti muotoutuneeksi tekniikaksi (ks. edellä). Tieto- ja 
viestintätekniikka nähdään positiivisena ja vahvana vaikuttajana, joka muo-
vautuu käyttäjien käsissä. Se mahdollistaa paitsi vanhojen toimintojen paranta-
misen ja tehostamisen myös aivan uudet toiminnot, jotka voivat ulottua elämän 
kaikille aloille. Koska tekniset sovellukset ovat koko ajan kehitteillä nähdään 
tieto- ja viestintätekniikalla myös tietynlainen itseisarvo ja pidetään tärkeänä 
oppia tuntemaan ja käyttämään sitä. Jonassen (1995) näkee tieto- ja viestin-
tätekniikan intellektuaalina partnerina ja Jonassen & Reeves (1996) puhuvat 
kognitiivisista työvälineistä, jotka tehostavat ihmisen kognitiivista potentiaalia 
ajattelussa, ongelmanratkaisussa ja oppimisessa. Erilaisia tekniikoita annetaan 
oppijoiden käyttöön, ja he käyttävät niitä ilmiöiden analysointiin, informaation 
hankintaan, tulkintaan, järjestelyyn ja esittämiseen. Näin tekniikka valtauttaa 
käyttämään omia kykyjä entistä tehokkaammin ja löytämään uusia sovellus-
mahdollisuuksia. Seurauksena voi olla uusien kulttuurien luominen. 
Saye (1997, 13) on luokitellut tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön 
perusteita neljään ryhmään, joita ovat opetuksen tehokkuuden lisääminen, 
opiskelun rikastuttaminen, kontrollin ja järjestyksen lisääminen ja oppilaiden 
valtauttaminen. Tässä työssä painotetaan eniten valtauttamista ja opiskelun 
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rikastuttamista. Huomattavaa on, että oppilaiden ohella myös opettajat val-
tautuvat ja heidän työnsä rikastuu. Myös muita tavoitteita voidaan saavuttaa. 
Työskentely tehostuu tekniikan myötä vaikkakin esimerkiksi grafi ikka-, ku-
vankäsittely- ja karttaohjelmat voivat houkutella moniin kokeiluihin, jotka 
kuluttavat paljon aikaa. Lopputulos voi olla sitten erinomainen. Tärkeämpää 
saattaa olla prosessi kuin produkti. Kurin ja järjestyksen lisäämistä ei pidetä 
tässä ensisijaisena tavoitteena, mutta työrauha voidaan saavuttaa sivutuotteena 
koska oppilailla on mielekästä tekemistä. 
Edellä on esitetty niitä painotuksia, jotka vaikuttavat tämän työn taustalla 
olevissa ihmis-, luonto- ja tekniikkakäsityksissä. Niiden taustalla on maail-
mankatsomuksena eurooppalainen humanismi, jolle on ominaista muun mu-
assa yhteyden tavoittelu toisiin ihmisiin. Eurooppalaisen humanismin valta-
virtauksen mukana kulkeminen tässä työssä ei tarkoita maailman muiden ih-
misryhmien katsomusten poissulkemista vaan myös heidät halutaan kohdata 
ja tarkastella heidän maailmaansa. Kaikkien ihmisten maailmankatsomusten 
yhteinen lähtökohta on etsiä yhteyttä johonkin pysyvään (Viitala 1999): Kaak-
kois-Aasian buddhalaisuudessa ja intialaisen Krishnamurtin ajattelussa haetaan 
valaistumista, ekologismissa yhteyttä koko biosfääriin, scifi smissä yhteyttä ul-
koavaruuden olioihin, teismissä pyritään kohtaamaan jumala ja henkimaailma, 
animismissa luonnon henget. Vain pysyvä yhteys vapauttaa ihmisen ahdistusta 
aiheuttavasta erillisyydestä. Näin ollen ei voi sanoa että jokin maailmankatso-
mus on sen oikeampi kuin toinenkaan, vaan ne ovat kukin kuin yksi kuution 
sivu, joka rajaa yhteistä ilmiötä, jota voi kutsua pluralismiksi, postmoderniksi 
maailmankatsomukseksi (emt.). Tämä pluralistinen diversiteettien maailma 
nähdään tässä työssä tutustumisen arvoisena.
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2.2 Tutkimuskohteena maantieteen opetus ja opiskelu
Maantieteen opetuksen tutkimuskohteita voidaan havainnollistaa Robertsin 












































Kuvio 13. Maantieteen opetuksen ja opiskelun malli (Roberts 2000, 288). D = oppilaat 
oppimateriaalien käyttäjinä, E = oppilaiden ja opettajan välinen vuorovaikutus, F = 
opettajat opetusmateriaalien käyttäjinä, G = opetus- ja arviointikäytänteet sekä opetus-
suunnitelman kehittely, H = kulttuuri, jonka kautta tulkitaan maailmaa.
Formaali maantieteen kouluopetus muodostuu kolmesta pääelementistä: oppi-
laista (A), opettajista (B) ja kontekstista (C), joka tarkoittaa kaikkia oppimista 
tukevia järjestelyjä, pääosassa oppimateriaalit. Näitä kuvaavien ympyröiden 
leikkaukseen sijoittuu oppilaiden oppimateriaalien käyttö (D), oppilaan ja 
opettajan välien vuorovaikutus (E) sekä opettajien materiaalinkäyttö (F). Näi-
tä yhdistävälle alueella G kasautuvat opiskelun kaikki keskeiset elementit, ja 
käytännössä tämä alue kuvaa opetussuunnitelman kehittämistä, arviointia ja 
opetuskäytänteitä. Koulu sijaitsee laajemmassa kulttuurissa, joka kattaa kaikki 
ihmisyhteisön toiminnot (H). Kulttuurissa Roberts erottaa neljä maantieteen 
opetuksen kannalta painokasta tekijää: arvot, kulttuurin muutokset, politiikan 
ja kokemukset. Kulttuurin ulkopuolella on reaalimaailma, jota yksilö ja ryh-
mät tulkitsevat kulttuurinsa kautta (Roberts 2000, 289–293).
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Tämä tutkimus lähtee tilanteesta, jossa maantieteen opettajille tarjotaan 
uutta resurssia, verkko-opetusta. Tutkimuksessa kuvataan miten opettajat an-
tavat oppilaittensa käyttää sen materiaaleja ja menetelmiä, mikä on merkitty 
kuvioon 13 alueena D ja miten he käyttävät sitä omiin tarkoituksiinsa, kuvion 
alue F. Oppilaiden tutkimus on välillistä ja perustuu opettajan antamaan kuva-
ukseen. Robertsin (2000) mukaan opettajien, kontekstin ja oppilaiden tutki-
mus johtaa luokkakäytänteiden, opetussuunnitelman kehityksen ja arvioinnin 
tutkimukseen (emt. 291). Näin on myös tässä työssä mutta arviointia koskevat 
teemat jätetään tämän tutkimuksen ulkopuolelle.
Onko sitten opettajien ja kontekstin sekä välillisesti myös oppilaiden ja 
kontekstin leikkaus tutkimisen arvoista? Roberts (2000, 290, 293) päätyy tu-
kemaan sitä. Hän nostaa esille neljä erityisesti tutkimisen arvoista kohdetta 
maantieteen opetuksesta, ja yksi niistä on muut resurssit kuin oppikirjat, erityi-
sesti uudet ja monipuoliset tiedonlähteet kuten internet.
2.3 Pragmaattinen tutkimusparadigma
Paradigman valintaan voi hakea tukea aikaisemmista saman alan tutkimuksis-
ta. Innovaatioiden tutkimuksista onkin olemassa metatietoja. Rogersin (2003, 
44) mukaan opetusinnovaatioiden tutkimus muodosti 8 % kaikesta innovaatio-
tutkimuksesta 1940-luvun alusta lähtien. Tyypillisiä tutkimuskohteita ovat ol-
leet opetus- ja opiskeluinnovaatiot, joita on tutkittu opettajille tai hallintohen-
kilöstölle postitse lähetetyillä lomakkeilla ja haastatellen; aineistoa on usein 
käsitelty tilastollisesti. Tuloksena on monasti ollut innovaation leviämiskäyriä 
ja omaksujakategorioiden tyypillisiä piirteitä (emt. 44). Diffuusiotutkimukses-
sa on voitu erottaa kahdeksan eri tyyppiä (emt. 94–100). Eniten on tutkittu 
yksilöiden innovatiivisuutta, yli puolessa kaikista innovaatiotutkimuksista. 
Muita tutkimuskohteita ovat olleet esimerkiksi viestintäkanavat, innovaation 
varhaisen havaitsemisen taustat, mielipidejohtajuus, erilaisten innovaatioiden 
omaksumisnopeus, omaksumisnopeus erilaisissa sosiaalisissa järjestelmissä, 
diffuusioverkostot ja innovaation seuraukset. Tämä tutkimus ei ole täsmälli-
sesti mikään Rogersin mainitsemista innovaatiotutkimustyypeistä, mutta Ro-
gers jättääkin 22 % tutkimuksista luokituksensa ulkopuolelle. Tutkimuksen 
kohde on tässä tietoverkkojen käytön leviäminen maantieteen opetukseen ja 
selityksiä haetaan koulusta ja yhteiskunnasta, opettajien innovatiivisuudesta ja 
innovaation ominaisuuksista. Lisäksi kuvataan innovaation käyttötapoja. Ro-
gers itse kannustaa tutkimaan muutakin kuin mitä tutkijoiden enemmistö on 
tehnyt: ei kannata kaivaa vain sieltä missä maaperä on pehmeää vaan kaikkial-
ta mihin teoria ohjaa (emt. 101).
202 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
Edellä olevasta käy ilmi, että aiempi innovaatiotutkimus ei anna selvää suo-
situsta siihen millä menetelmillä internetin opetuskäytön leviämistä kannattaisi 
tutkia. Liioin menneisyys ei tyrkytä valmista paradigmaa tutkijalle vaan tutki-
mus olisi mahdollista monenlaisista lähtökohdista käsin. Erilaisten tutkimus-
fi losofi sten suuntausten lähtökohdat ovat varsin erilaisia, kuten Tashakkori ja 
Teddlie (1998, 23; taulukko 12) kootusti esittävät. Positivismi toisi mukanaan 
arvovapaan tutkimuksen, jossa yhdistyvät kvantitatiiviset menetelmät, deduk-
tiivinen päättely, objektiiviset tulokset ja kausaalisuhteet. Konstruktivismi taas 
tuottaisi arvosidonnaista tutkimusta, joka toteutetaan kvalitatiivisen menetel-
min, induktiivisesti päätellen, tulokset ovat suhteellisia ja kaikki tekijät vuoro-
vaikutuksessa keskenään. 
Kasvatustieteen piirissä tutkimus on kokenut evoluution positivistisen pa-
radigman ja kvantitatiivisten menetelmin yliotteesta konstruktivistisen para-
digman ja kvalitatiivisten menetelmien hyväksymiseen. Laadullinen tutkimus 
on jopa nähty ainoana oikeana ihmisten tutkimusmenetelmänä (Lincoln & 
Guba 1985). Kasvatustieteen tutkimuskohteet ovat kuitenkin monivivahteisia 
ja menetelmien joko-tai-asetelma tuntuu yksipuoliselta. Opetuksen ja oppimi-
sen ongelmien tutkimuksessa on hyvä käyttää molempien suuntausten hyviä 
puolia (esimerkiksi Johnson & Christensen 2004, 410). 
Paradigmat ovat primaareja tutkimusmenetelmiin nähden ja eroavat toi-
sistaan suuresti lähtöoletustensa suhteen, kuten taulukosta 12 ilmenee. Posi-
tivistisen, postpositivistisen ja konstruktivistisen paradigman polarisoituneen 
asetelman keskelle sijoittuu pragmaattinen paradigma (Tashakkori ja Teddlie 
1998, 23). Siinä luovutaan positivismin ja konstruktivismin fi losofi sesta yh-
teensopimattomuudesta ja otetaan molemmista suuntauksista piirteitä, jotka 
auttavat kasvatustieteen ongelmien tutkimuksessa. Pragmatismia onkin sa-
nottu rauhanrakentajaksi ääripäiden paradigmojen välillä. Taulukossa 12 on 
analysoitu näiden paradigmojen tyypillisiä piirteitä menetelmien, päättelyn, 
epistemologian, aksiologian, ontologian ja kausaalisuuden suhteen.
Taulukko 12. Sosiaali- ja käyttäytymistieteiden neljän pääparadigman vertailua
(Tashakkori ja Teddlie 1998, 23).
Paradigma Positivismi Postpositivismi Pragmatismi Konstruktivismi
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Pragmatismi hylkää kiistat menetelmien oikeaoppisuudesta ja korostaa että 
eri tilanteissa tulee käyttää juuri niihin parhaiten sopivia menetelmiä (Pat-
ton 1988, 117; Patton 2002, 72). Itse asiassa menetelmiä pidetään vähemmän 
tärkeinä kuin itse tutkimusongelmaa, sen ymmärtämiseksi käytetään kaikkia 
mahdollisia lähestymistapoja (Howe 1998, 15; Patton 2002, 247; Cresswell 
2003, 11–12). Päättelylogiikka vaihtelee tutkimuksen kulussa induktiivisen 
ja deduktiivisen välillä (Tashakkori & Teddlie 1998, 25). – Epistemologisesti 
tutkija voi olla tutkimuksen eri vaiheissa joko objektiivinen tai subjektiivinen, 
ja kyse on pikemminkin näiden vaihtoehtojen jatkumosta kuin vastakkainaset-
telusta (Phillips 1991, 35; Tashakkori & Teddlie 1998, 26). Tämä on looginen 
seuraus siitä, että sallitaan sekä kvantitatiiviset että kvalitatiiviset menetelmät. 
– Arvoilla on suuri merkitys tutkimuksen eri vaiheissa. Pragmatistit valitse-
vat oman arvojärjestelmänsä pohjalta mitä haluavat tutkia, ja tutkivat siis sitä, 
mitä pitävät tärkeänä. Sitten aihetta tutkitaan tavoilla, jotka ovat yhdenmu-
kaisia tutkijan omien arvojärjestelmien kanssa ja valitaan muuttujat ja ana-
lyysiyksiköt, jotka tuntuvat sopivimmilta vastaamaan tutkimuskysymyksiin. 
Tutkimusta saatetaan tehdä aavistaen tulosten olevan yhdensuuntaisia omien 
arvojensa kanssa. Arvoilla on merkitystä myös tuloksia tulkittaessa, mutta tätä 
pidetään pikemminkin realiteettina kuin huolen aiheena (Cherryholmes 1992, 
13; Tashakkori & Teddlie 1998, 26–27; Johnson & Onwuegbuzie 2004, 17, 
18). – Pragmatistin todellisuus muodostuu kahdesta näkökulmasta: toisaalta 
on olemassa ulkomaailma, joka on riippumaton aisteistamme, toisaalta totuut-
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ta ei voi määritellä yhdellä kertaa eikä se ole kaikille sama (Cherryholmes 
1992, 14–15; Tashakkori & Teddlie 1998, 28). Absoluuttista totuutta pidetään 
saavuttamattomana ja jopa toisarvoisena (Rorty 1982, xiv; Patton 2002, 578). 
Pragmatistisen totuusteorian mukaan totuus on hyödyllisyyttä (Niiniluoto 
1997, 50; Patton 2002, 578; Johnson & Onwuegbuzie 2004, 15). – Kausaa-
lisuhteiden mahdollinen olemassaolo hyväksytään, mutta niiden osoittamista 
pidetään mahdollisena vain vajavaisesti. 
Pragmatismi syntyi Yhdysvalloissa 1870-luvulla. Suuntauksen nimi koros-
taa toiminnan (kreik. pragma) merkitystä uusien uskomusten rakentajana (Nii-
niluoto 2002a, 117): kun uskomukseen perustuva toiminta johtaa yllättävään 
tulokseen, tutkimuksen tehtävä on johtaa ihminen epäilyksen tilasta uuteen us-
komukseen. Pragmatismin varhaiskehityksen merkkihenkilöitä olivat William 
James (1907/1955) ja Charles Sanders Peirce, jonka laajasta tuotannosta on 
jälkikäteen työstetty monia kokoomateoksia. Pragmatismi saavutti merkittä-
vän aseman siksi, että vaikutusvaltainen amerikkalainen kasvatustieteilijä John 
Dewey (1859–1952) kehitti tätä fi losofi sta suuntausta nimenomaan kasvatus-
tieteen piirissä. Pragmatismia analysoidaan edelleen erityisesti Yhdysvalloissa 
(esimerkiksi Patton 2002, Biesta & Burbules 2003). Suomessa pragmatismi on 
esillä sekä kasvatustieteen (esimerkiksi Puolimatka 1995, 38–43) että yleisen 
fi losofi an piirissä (Niiniluoto 1997, Niiniluoto 2002). Pragmatismia voidaan 
kritisoida esimerkiksi soveltavan tutkimuksen suosimisesta perustutkimuksen 
kustannuksella, pienten muutosten edistämisestä perinpohjaisten muutosten 
sijaan tai vaikeuksista käsitellä sellaisia tapauksia, jotka ovat hyödyllisiä mut-
ta epätosia, tai hyödyttömiä mutta tosia (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 19). 
Suomessa Heinonen (1989, 151–157) on kritisoiden yksinkertaistanut pragma-
tismin korostavan tehokkuutta ja hyötyajattelua ja legitimoivan minkä tahansa 
toiminnan kunhan sillä vain on hyvät seuraukset – jostakin näkökulmasta kat-
soen (emt. 155). Parhaimmillaan pragmatismi on käytännönläheinen tutkimus-
fi losofi a, joka yllyttää tutkimaan sitä mikä kiinnostaa tutkijaa ja on hänelle ar-
vokasta, ja soveltamaan tuloksia siten että ne ovat harmoniassa tutkijan oman 
arvojärjestelmän kanssa (Tashakkori & Teddlie 1998, 30). 
Tässä tutkimuksessa sovelletaan maltillisesti edellä hahmoteltua pragmaat-
tista paradigmaa. Tutkimuksessa käytettiin käytännön sanelemia menetelmiä. 
Tutkimuslomakkeen kysymykset olivat sekä kvantitatiivisia että kvalitatiivisia, 
niitä käsitellään lähemmin kohdassa ”2.4. Tutkimuksen menetelmävalinnat”. 
Päättely oli sekä deduktiivista, teoriasta nousevaa että induktiivista, aineistos-
ta lähtevää. Innovaatioiden diffuusioteoria (Rogers 2003) ja Fullanin (2007, 
66, 87) mallit, joita on kuvattu jo kirjojen aiemmissa painoksissa ohjasivat 
deduktiivisesti tutkimuslomakkeiden laadintaa, aineiston käsittelyä ja tulos-
ten tulkintaa. Kuvailevista vastauksista johdettiin induktiivisesti esimerkiksi 
tietoverkkojen käyttötapakategorioita ja tarkkailtiin deduktiivisesti niiden yh-
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denmukaisuutta aiemmin havaittujen kanssa (Kytömäki 2000, 94; Manninen 
2000, 37–39). Tutkija on pyrkinyt olemaan tutkimusta kohtaan objektiivinen, 
mutta subjektiivisuuttakaan ei ole vältetty sillä monet tietoverkkojen sisällöt, 
käyttötavat ja opettajan työ ovat tekijälle tuttuja. Tietoverkkojen opetuskäyt-
töön liittyvät pluralistiset arvot ja käyttäjän valtauttaminen ovat tutkijan arvo-
jen kanssa yhdenmukaisia, mutta myös yhteiskunnassa voimakkaasti esillä. 
Yhteiskunta tukee, kannustaa ja suorastaan vaatii tietoverkkojen käyttöä ope-
tuksessa. Ontologisesti tässä tutkimuksessa hyväksytään ulkoinen maailma, 
mutta ei väitetä että sen todellisuus saataisiin absoluuttisesti kuvatuksi. Sama 
epätäydellisyys liittyy kausaalisuhteisiin: vaikka niitä epäilemättä on tieto-
verkkojen opetuskäytön alueella on niitä ilmiöiden monivivahteisuuden takia 
vaikea kuvata täydellisinä. 
2.4 Tutkimuksen menetelmävalinnat 
Tutkimusprosessin vaiheista (Denzin & Lincoln 2000, 20) on edellä kuvattu 
tutkijan taustasitoumukset ja tutkimusparadigma. Tässä tutkimuksessa omak-
suttu pragmaattinen tutkimusparadigma ohjasi myös menetelmävalintojen 
seuraavia vaiheita, jotka ovat tutkimuksen tutkimusasetelma, aineiston keruu-
menetelmät, aineiston käsittely, analyysi ja tulkinta. 
Tutkimusasetelma kattaa tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimusongelmat, 
sekä millaisen tutkimusstrategian avulla saadaan todennäköisimmin vastaukset 
niihin (LeCompte & Preissle 1993, 30, 36; Cohen & al. 2000, 75). Tämän tut-
kimuksen tarkoitus on kuvata miten aktiiviset suomalaiset maantieteen edellä-
kävijäopettajat ottivat verkko-opetusta käyttöön vuosina 1998–2004. Tutkimus 
keskittyy niihin opettajiin, jotka olivat kaikkein innokkaimpia omaksumaan 
verkko-opetuksen käytön, se ei siis kuvaa koko maantieteen opettajakunnan 
tilannetta. Tutkimuksen tarkoitus tarkentuu tutkimusongelmissa, joita on yksi-
tyiskohtaisemmin käsitelty luvussa 1.8:
1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-opetus-
ta koulun maantieteessä?
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maan-
tieteen verkko-opetuksessa?
3. Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maantie-
teen verkko-opetuksesta?
Tutkimusongelmiin on saatavissa varmin tieto käyttämällä primaari-infor-
mantteina opettajia itseään. Ensimmäiseen tutkimusongelmaan edellytyksistä 
käyttää tietoverkkoja opetuksessa voitaisiin saada vastaus myös koulujen tie-
totekniikasta vastaavilta henkilöiltä tai rehtoreilta. Kuitenkin opettajien sub-
206 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
jektiivisesti kokemat käyttömahdollisuudet ovat tämän tutkimuksen kannalta 
oleellisimmat. 
Tutkimuksessa on ex post facto –tyyppisen tutkimuksen piirteitä. Tarkas-
tellaan kvasikokeellisesti syy- ja seuraussuhde –ilmiötä, verkko-opetusta, joka 
on jo tapahtunut. Tästä seuraa että ilmiö ei myöskään ole säädeltävissä vaan 
on esiintynyt kouluympäristössä omalla luonnollisella tavallaan. Nyt selvitään 
opettajien arvioimana millaisia seurauksia verkko-opetuksesta on tullut. Tutki-
muksessa ei käytetä vertailuryhmää, josta vaikuttava ilmiö puuttuu.
Tutkimusstrategiaksi valittiin tässä tutkimuksessa survey, joka on perus-
teltavissa sekä teoreettisesti että käytännön syin. Kyselylomakkeiden käyttö 
opetusinnovaatioiden tutkimuksessa on ollut pitkään yleistä (Rogers 2003; 44, 
61). Informanttien valinnassa on kuitenkin tapahtunut muutoksia: kun varhai-
sissa tutkimuksissa lomakkeet kohdistettiin koulujen rehtoreille, lähetetään ne 
nykyään useimmiten opettajille (Rogers 2003, 62). Survey-tekniikkaa suosi-
tellaan myös tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä kuvaaviin tutkimuksiin 
(Knupfer & McLellan 1996). Surveytä pidetään myös sopivana maantieteen 
opetuksen tutkimiseen erityisesti silloin kun perustietoja on vähän saatavilla 
(Stimpson 1996, 123).
Käsillä oleva tutkimus täyttää surveylle asetetut kolme ehtoa (Cohen & 
al. 2000, 172). Ensinnäkin on olemassa tietty tutkimuskysymys johon haetaan 
vastausta, se on pilkottu täsmällisiksi osa-alueiksi ja määritelty millaista tietoa 
tarvitaan jotta näihin kysymyksiin voitaisiin vastata. Tässä tutkimuksessa hae-
taan vastausta siihen miten internetin käyttö levisi suomalaiseen maantieteen 
kouluopetukseen vuosituhannen vaihteessa. Se on jaettu tutkimusongelmien 
alakohtien osoittamiin osa-alueisiin, ja määritelty millaisilla opettajan työhön 
soveltuvilla kysymyksillä näihin saadaan vastauksia (Liite 2, Tutkimuslomak-
keet). Toiseksi surveyn käyttö edellyttää, että on olemassa sopivat tutkimus-
henkilöiden joukko. Tässä tutkimuksessa perusjoukko ovat kaikki suomalaiset 
maantieteen opettajat perusasteella ja lukioissa, noin 1 800 henkilöä. Kolmas 
surveyn edellytys, kustannukset, määräsivät miten opettajien perusjoukolta 
saatiin vastauksia. Käytännön syistä opettajille päädyttiin jakamaan Biologi-
an ja maantieteen opettajien liiton Syyspäivien yhteydessä kyselylomakkeita, 
joihin halukkaat vapaaehtoiset voivat vastata. Kyseessä on siis otos, joka vali-
koitui kahdessa vaiheessa. Ensinnäkin valikoituivat ne opettajat, jotka osallis-
tuivat Syyspäiville. Toiseksi valikoituivat ne, jotka halusivat vastata kyselyyn. 
Yhteinen tekijä tällaiselle valikoitumiselle on opettajan aktiivisuus, ja vastaa-
jat edustavat näin ollen aktiivisia maantieteen opettajia. Tutkimus toistettiin 
seitsemänä peräkkäisenä vuotena (1998–2004) opettajien Syyspäivillä. Osan-
ottajat olivat osittain samoja, mutta suurimmaksi osaksi eri henkilöitä. Osan-
ottajista ja kyselyyn vastaajista tehtiin selvitys nimellisten vastausten osalta: 
275 nimellistä vastausta tulivat 198 eri opettajalta, lisäksi tulevat 51 nimetöntä 
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vastausta, jotka samassa suhteessa vastaisivat 37 eri opettajaa (lähemmin koh-
dassa ”2.5 Tutkimuksen toteutus”). 
Tutkimuksen kantava ajatus oli innovaation diffuusio ja käyttöönotto (Ro-
gers 2003), joka näkyi myös menetelmissä. Diffuusion hengen mukaisesti ai-
hetta tutkittiin usean vuoden ajan, ja tutkimuslomakkeiden suuret linjat raken-
tuivat diffuusioteorian tukemina. Kysymykset koskivat sekä suurten joukkojen 
että ensimmäisten tunnustelijoiden käyttämiä sovelluksia. Pääpaino oli lähinnä 
eri sovellusten ja käyttötapojen omaksumisessa vuosina 1998–2004, ei niin-
kään käytön leviämisen syissä kuten kommunikaatiokanavissa tai sosiaalisissa 
järjestelmissä.
Kyselytutkimuksen tekoon opastavat kasvatustieteessä varsin yksityiskoh-
taisesti esimerkiksi Jaeger (1997, 475–476) ja Cohen & al. (2000, 169–174) 
luettelemalla useita seikkoja, joita seuraamalla päästään luotettavaan lopputu-
lokseen. Monet ohjeista koskevat tutkimuslomaketta (Cohen & al. 2000, 245–
266; Johnson & Christensen 2004, 164–178). Keskeistä on tutkimusongelmien 
kattavuus: lomakkeen jokaisen kysymyksen tulee liittyä johonkin tutkimuson-
gelmaan ja jokaisen tutkimusongelman pitää tulla riittävästi katetuksi osuvilla 
kysymyksillä. Näin on tässä tutkimuksessa menetelty (taulukko 13).




1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijä-
opettajilla on käyttää verkko-opetusta 
koulun maantieteessä?
1.1 Verkkoyhteydet, laitteet ja ohjelmat x x   x x x
1.2 Koulun ilmapiiri x x    x  
1.3 Koulutus x x    x x 
1.4 Tieto- ja viestintätekniikan taidot x x   x
1.5 Innovatiivisuus x x   x   
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edel-
läkävijäopettajat käyttävät maantie-
teen verkko-opetuksessa?
2.1 Käytetyt laitteet, tiedostonhallintaso-
vellukset ja ohjelmat x x x  x x x 
2.2 Käytetyt verkkoaineistot ja viestin-
täsovellukset x x x   x x  x
2.3 Opettajien tavat käyttää verkko-
opetusta x x x x x x x
2.4 Verkko-opetuksen käyttäjätyypit x x x x x x x
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3. Millaisia käyttökokemuksia edellä-
kävijäopettajat ovat saaneet maantie-
teen verkko-opetuksesta?
3.1 Ongelmat x x x  x  x  
3.2 Myönteiset kokemukset x x x  x  x  
3.3 Näkemyksiä verkko-opetuksen mer-
kityksestä x x x x  x  
Kysymysten aihepiireissä hyödynnettiin Rogersin (2003) innovaatioiden dif-
fuusioteoriaa ja Fullanin (2007, 66, 87) esittämää mallia opetusinnovaation 
käyttöön vaikuttavista tekijöistä. 
Kyselylomakkeen kysymysten ja väitteiden toinen perusperiaate oli käy-
tännöllinen: kyselyn piti olla sellainen, että opettajat voivat ja viitsivät vastata 
siihen Syyspäivien runsaan ohjelman ja kollegoiden tapaamismahdollisuuksi-
en lomassa. Lomakkeella käytettiin täsmällisiä ja opettajille tuttuja ilmauksia. 
Oudot tai moniselitteiset käsitteet selitettiin, esimerkiksi ryhmätyöohjelma, 
GIS, tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö. Kaikissa kysymyksissä pyrittiin 
suureen taloudellisuuteen vastaajan kannalta: avoimia kysymyksiä pyrittiin 
käyttämään vain kohtuullisesti ja tasapainottamaan mekaanisempia kysymyk-
siä ja väitteitä. Samantyyppisiä kysymyksiä laitettiin useampia peräkkäin niin 
että vastaaja saattoi pitää samaa vastausrytmiä jonkin aikaa, ei kuitenkaan puu-
duttavan kauan. 
Pragmaattisen tutkimusparadigman mukaisesti kyselylomakkeilla käytet-
tiin suljettuja ja avoimia kysymyksiä. Kyseessä ovat monimenetelmät, mixed 
methods, mixed methodology, methodological mixes (Tashakkori & Teddlie 
1998, 13–19), jotka sisältävät sekä kvantitatiivisia että kvalitatiivisia teknii-
koita. Monimenetelmät alkoivat tulla käyttöön sosiaali- ja kasvatustieteessä 
1960-luvulla ja tunnusteluvaihetta kesti parikymmentä vuotta. 1990-luvulla al-
koi monimallien (mixed model) kausi, jolla ymmärretään näiden kahden lähes-
tymistavan yhdistelmää tutkimuksen eri vaiheissa, käsitteenmuodostuksesta 
menetelmiin, aineiston käsittelyyn ja päätelmiin saakka (emt. ix–x, 16). Tässä 
tutkimuksessa siis käytetään monimenetelmiä. Niiden perusta on triangulaati-
ossa, tekniikassa jota on 1950-luvulta lähtien sovellettu tutkimuksissa. Trian-
gulaation alkuperäinen allegoria oli, että tutkittavan ilmiön ominaisuuksia 
piiritetään kolmessa eri suunnassa, samaan tapaan kuin maaston kolmiomit-
tauksessa (Patton 2002, 555). Abstraktimmin ilmaisten ajatellaan, että käyttä-
mällä monia keinoja voidaan tutkimuksen luotettavuutta parantaa. Esimerkiksi 
Brewer & Hunter (1989, 17) kehottavat käymään käsiksi tutkimusongelmaan 
sellaisella menetelmäarsenaalilla, joiden vahvuudet täydentävät toisiaan, ja 
joilla ei ole päällekkäisiä heikkouksia. Triangulaatio voi toteutua käyttämällä 
monia menetelmiä, lähteitä, analyysimenetelmiä tai teorioita (esimerkiksi Pat-
ton 2002, 556). Eri menetelmät eivät välttämättä tuo samoja tuloksia ja tutkijan 
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haasteena onkin ymmärtää mahdollisten ristiriitojen taustalla olevia menetel-
mien välisiä eroja. Samankaltaiset tulokset kyllä lisäävät luotettavuutta, mutta 
tutkijan kannalta voikin olla oleellisempaa että tutkittavaan ilmiöön avautuu 
ristiriitaisten tulosten avulla uusia näkökulmia (Patton 2002, 556–559). Moni-
menetelmien ydinpiirteenä pidetään metodologista pluralismia ja eklektismiä, 
joka lupailee parempilaatuista tutkimusta kuin yhteen menetelmään tukeutuva 
tutkimus (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 14).
Tutkimuksessa käytettiin eri vuosina avoimia kysymyksiä, monivalinta-
kysymyksiä, arviointiasteikollisia kysymyksiä ja semanttinen differentiaali 
-tyyppisiä lausumia taulukon 14 osoittamia määriä. Taulukko osoittaa kysy-
mysten määrän maksimaalisesti tulkittuna: esimerkiksi kun kyselylomakkeen 
monivalintakysymykseen oli liitetty tyhjä viiva kommentointia varten on nämä 
molemmat tulkittu taulukossa omiksi kysymyksikseen. Läheskään kaikki vas-
taajat eivät käyttäneet avoimia vastausmahdollisuuksia hyväkseen. Kysymys-
määrä ei ollut vastaajan kannalta niin runsas kuin taulukon perusteella voisi 
olettaa, sillä lomakkeilla oli kysymyksiä, jotka oli kohdistettu vain peruskou-
lun tai vain lukion opettajille.
Taulukko 14. Kysymys- ja vastaustyyppien lukumäärät eri tutkimusvuosina.
Kysymystyyppi ja vastauksen 
asteikko 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 Yht.
Avoin kysymys, 
nominaaliasteikollinen vastaus 9 24 19 1 1 46 40 140
Monivalintakysymys, 
nominaaliasteikollinen vastaus 1 13 0 0 4 40 24 82
Arviointiasteikollinen kysymys, 
ordinaaliasteikollinen vastaus 55 39 2 0 1 0 14 111
Adjektiivien avulla muodostettu 
arviointiasteikollinen kysymys, 
ordinaaliasteikollinen vastaus
27 31 4 0 2 0 0 64
Lausuma, jota vastaaja kannat-
taa tai ei, intervalliasteikollinen 
vastaus
6 8 0 47 0 0 0 61
Semanttinen differentiaali –lausu-
ma, intervalliasteikollinen vastaus 0 0 57 0 55 0 0 112
Avoin kysymys, suhdeasteikolli-
nen vastus 8 0 0 0 1 0 0 9
Yhteensä 106 115 82 48 64 86 78 579
Kyselyn ensimmäisinä vuosina kun tutkijalla ei ollut tietoa käyttötavoista oli 
lomakkeilla runsaasti arviointiasteikollisia kysymyksiä (Johnson & Cristen-
sen 2004, 171–172). Tämän tyyppisissä kysymyksissä voidaan pyytää arvioi-
maan yksimielisyyttä tai todenmukaisuutta väitteen kanssa, määrää, tehokkuut-
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ta, hyvyyttä, useutta, tärkeyttä, kiinnostavuutta, samanlaisuutta, tunnettuutta, 
todennäköisyyttä tai tyytyväisyyttä. Tässä tutkimuksessa kysymykset koskivat 
usein frekvenssiä ja niiden vastaukset olivat vähintäänkin ordinaaliasteikolli-
sia, mikä on tyypillistä tällaisille kysymyksille (Johnson & Christensen 2004, 
170). Komulainen & Karma (2002, 21) huomauttavat että tämän tyyppisiä as-
teikkoja voisi pitää pseudointervallisina ja että niistä voisi laskea jopa keskiar-
voja ja hajontoja. Seuraavassa pari esimerkkikysymystä:
? 1998 14 (osa) Miten olet itse käyttänyt internetiä maantiedon opetukseen liittyen?
Paljon Jonkin verran En lainkaan
oppilaille sopivien internet-materiaalien etsiminen
sellaisen opetusmateriaalin etsiminen, jota käytät itse
omien tietojen täydentäminen
? 2004 01 (osa) Miten usein tietoverkkoja on käytetty peruskoulussa biologian ja 
maantiedon opetuksessa seuraavilla tavoilla: 
 1.1. Käytetään tunti tai pari silloin kun satutaan pääsemään tietotekniikan luok-
kaan (tyhjälle riville voi kirjoittaa kommentteja)
 usein joskus ei koskaan ____________________________________
Toinen tutkimuksen ensivuosina käytetty kysymystyyppi oli adjektiivien 
avulla muodostettu arviointiasteikollinen väite, mikä saattoi sisältää myös 
vastaavia substantiiveja tai adverbejä. Niiden avulla mitattiin tietotekniikan 
käyttötaitoja ja muutostoiveiden tärkeyttä, siis kvaliteetteja, ja vastaukset oli-
vat ordinaaliasteikollisia. Esimerkiksi: 








Laitteet biologian ja maantiedon aineluokkaan
Omat laitteet kotiin
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piirto- ja grafi ikkaohjelmat
opetusohjelmat
Tutkimuksen edetessä heräsi halu saada yksityiskohtaisempia arvioita eri 
käyttötapojen frekvensseistä ja opettajien tietotekniikan taidoista. Lausumat 
muotoiltiin tällöin vastakkaisten ilmausten avulla, asteikon ääripäät nimeten, 
semanttista differentiaalia muistuttavaan muotoon, joka on myös nopea vas-
tata. Esimerkkejä: 
? 2000 01 (osa). Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte Internetiä 
opiskelussa:
Opettaja Oppilaat
paljon ei lainkaan paljon ei lainkaan
Ajantasaisia tietoja oppikir-
jojen esittämiin aiheisiin 5    4    3    2    1    0 5    4    3    2    1    0
Laajempia tai tarkempia 
tietoja kirjojen aiheisiin 5    4    3    2    1    0 5    4    3    2    1    0
Tietoja sellaisista asioita, 
joita oppikirjat eivät kä-
sittele
5    4    3    2    1    0 5    4    3    2    1    0





En ole En ole
käyttänyt koskaan
lainkaan kuullutkaan
Tekstinkäsittely, esim. Word 5    4    3     2     1               0
Edellistä kysymystyyppiä lähellä ovat Likert-tyyppiset lausumat, jota vas-
taaja kannattaa tai joiden kanssa hän on eri mieltä. Niitä käytettiin mittaa-
maan tietoverkkojen ongelmia, haasteita ja mahdollisuuksia. Esimerkiksi:
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? 2001 02. Internetin opetuskäytön seurauksia
? Millaisia mahdollisuuksia, haasteita ja kenties ongelmiakin näet siinä, että inter-
netiä käytetään opetuksessa?
 2.1 (osa). Mahdollisuuksia
Pidän tätä myöntei-
senä mahdollisuute-
na. “Täysin samaa 
mieltä”
En pidä tätä myöntei-
senä mahdollisuutena 
tai en pidä ylipäätään 
mahdollisena. “Täysin 
eri mieltä”
Internet tarjoaa entistä 
enemmän sisältöjä, jois-
ta voin valita
6     5     4     3     2     1     0
On enemmän työtapoja, 
joista voin valita 6     5     4     3     2     1     0
Voin rakentaa uudenlai-
sia opiskeluympäristöjä 6     5     4     3     2     1     0
Likert-asteikon ja semanttisen differentiaalin kanssa on oltava huolellinen, ku-
ten Cohen & al. (2000, 254) huomauttavat. Tiukasti tulkittuna Likert-asteikko 
ei ole aidosti intervalliasteikollinen, esimerkiksi edellisen väitteen valinta 4 ei 
ole kaksi kertaa niin suuri kuin 2. Kuitenkin sitä ihmistieteissä käytetään ikään 
kuin se olisi intervalliasteikollinen (Erätuuli & al. 1994, 40), ja siitä lasketaan 
esimerkiksi keskiarvoja. Vastatessaan ihmiset pyrkivät välttämään asteikon ää-
ripäitä, joten nämä voivat tulla aliedustetuiksi.
Tutkimuksen edetessä kasvoi rohkeus pelkistää kysymyksiä niin, että niissä oli 
vain kaksi vastausvaihtoehtoa ja kommentointimahdollisuus. Näiden pelkistet-
tyjen monivalintakysymysten vastaukset olivat tietenkin nominaaliasteikolli-
sia ja avoimet vastaukset luokiteltiin sellaisiksi.
? 2003 2.3. Oletko käyttänyt ryhmätyöohjelmia omissa opinnoissasi? 
kyllä ei kommentteja:
? 2004 08 (osa). Digitaalikamera 
 8.1. Koulu / aineryhmämme suunnittelee digitaalikameran hankkimista
Kommentteja, jos haluat
kyllä ei kommentteja:
? 8.2. Käytössämme on digitaalikamera, montako kappaletta?
kyllä ei
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Suurin osa (86 kappaletta) tutkimuksen avoimista kysymyksistä oli muun 
tyyppisiä kysymyksiä täydentäviä. Avoimia kysymyksiä käytettiin yksinään 
sellaisiin teemoihin, joista ei ollut lainkaan ennakkotietoja:
? 1999 04. Millainen on koulusi ilmapiirin internetin opetuskäytön suhteen ja onko 
se jotenkin muuttunut?
Kun avoimilla kysymyksillä oli saatu kertaalleen tietoa jostakin ilmiöstä, voi-
tiin kysymystä myöhempinä vuosina strukturoida ja siten helpottaa vastaamis-
ta. Esimerkkinä käyttöongelmia koskevat kysymykset vuonna 1998 ja 2000:
? 1998 11. Mitä hankaluuksia internetin opetuskäytössä on ollut?
? 2000 03. (osa) Millaisia ongelmia käyttöön on liittynyt, esimerkiksi
laitteet, ohjelmat tai yhteydet
sisältöjen määrä, laatu tai kieli
sisältöjen suora kopiointi ja plagiointi
Kvalitatiivista aineistoa tuottavia avoimia kysymyksiä oli vähemmän kuin 
kvantitatiivista aineistoa tuottavia kysymyksiä. Avoimet kysymykset ovat tut-
kimuksen kannalta kaksitahoisia (Cohen & al. 2000, 256–257). Toisaalta ne 
voivat antaa arvokasta tietoa seikoista, jotka vaativat henkilökohtaista kannan-
ottoa. Vastaajat kuitenkin painottavat eri asioita ja vastaukset eivät siten ole 
välttämättä vertailukelpoisia keskenään tai vertailtavia kohtia on vähän. Avoi-
mia kysymyksiä ei myöskään voi olla runsaasti sillä niihin vastaaminen vie 
aikaa ja tilaa. Kuitenkin tieto- ja viestintätekniikan opetuksen tutkimuksessa 
kannustetaan myös kvalitatiivisen aineiston hankintaan (Savenye & Robinson 
1996).
Kysymyksiä, joiden vastaukset olivat suhdelukuasteikollisia oli tutkimuk-
sessa niukasti. Ne koskivat internetyhteyksien tai matkaviestinten saamisvuot-
ta, esimerkiksi:
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Kysymyksiä, joissa asioita pitää laittaa järjestykseen vältettiin tietoisesti. Co-
hen & al. (2000, 252) pitävätkin tällaista kysymystyyppiä usein turhan vaati-
vana vastaajan kannalta. Hankaluudet kasvavat kun järjestykseen asetettavia 
vaihtoehtoja on paljon. 
Tutkimuksen eräs keskeinen ongelma koski tietoverkkojen käyttötapoja. 
Tämän aihepiirin kysymysten sisältöön vaikutti kunakin vuonna kaksi pääte-
kijää. Ensinnäkin haluttiin saada selville yleisiä trendejä: millaiset tietoverk-
kojen käyttötavat olivat yleisimpiä. Yleisistä käyttötavoista otettakoon esimer-
kiksi seuraavia:
? 1998 08. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä maantiedossa?
Paljon Jonkin verran Ei lainkaan
lisätietoja kirjojen tehtäviin
lisätietoja projekteihin ja esitelmiin
osallistuminen maantiedon keskusteluryhmiin
maantietoon liittyvien www-sivujen tekeminen
yhteydenpito opettajaan sähköpostitse
etäopetukseen osallistuminen
jonkin asian opiskelu internetin tietojen avulla 
ilman oppikirjaa
muuta, mitä?
? 1999 15. Millaisia internetin lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyt-
tänyt?





ilmiöitä havainnollistavia simulaatioita tai ani-
maatioita
muuta, mitä?
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Toiseksi kysymysten sisältöön vaikutti se, että haluttiin saada selville tietty-
jen ajankohtaisten innovaatioiden pioneerikäyttö. Esimerkiksi vuonna 2002 
kysyttiin seuraavien ohjelmien käyttöä: musiikki ja äänenkäsittely, ideointi-
ohjelmat, paikkatietosovellukset, ryhmätyöohjelmat, ja pdf-sovellukset. Ky-
symykset koskivat myös videoneuvottelua, reaaliaikaista viestintää, musiikin 
imurointia ja CD-levyjen polttamista. Laitteista kysymyksen kohteina olivat 
samana vuonna dataprojektori, dokumenttikamera, digitaalikamera, digitaa-
linen videokamera, satelliittipaikannin, elektroninen valkokangas, digitointi-
pöytä ja elektroninen kynä. Kun paikkatieto tuli vuonna 2003 lukion uuteen 
opetussuunnitelmaan osana syventävää aluetutkimuksen GE4-kurssia (Lukion 
opetussuunnitelman perusteet 2003) kysyttiin samana vuoden kyselyissä tar-
kemmin paikkatieto-ohjelmien käyttöä, koulutusta ja suunnitelmia. Opettajat 
olivat tietoisia opetussuunnitelman muutoksesta, koska luonnos oli ollut lau-
suntokierroksilla, joillakin paikkakunnilla oli järjestetty paikkatietokoulutusta, 
ja aiheesta oli puhuttu opettajille järjestetyissä tilaisuuksissa, esimerkiksi Lii-
ton Syyspäivillä. Helsingin yliopistossa maantieteen opettajankoulutuksessa 
oli tehostettu paikkatiedon opetusta, näin ainakin hiljattain koulutetut opettajat 
olivat tutustuneet siihen jo opinnoissaan. Myös ryhmätyöohjelmat liitettiin 
kyselyyn niiden ajankohtaisuuden takia. Ne olivat esillä vuosituhannen vaih-
teesta lähtien Interaktiivinen Tekniikka Opetuksessa (ITK) -päivillä Hämeen-
linnassa, missä jotkut ohjelmavalmistajat tarjosivat niitä kouluille edullisesti 
koekäyttöön. Valtakunnallinen oppimateriaalikustantaja oli viime vuosina 
markkinoinut näkyvästi omaa ryhmätyöohjelmaansa, joka sisälsi myös op-
pimateriaaleja. Opettajat olivat saattaneet tutustua ryhmätyöohjelmiin myös 
täydennyskoulutuskursseilla. Oli myös tiedossa, että kunnat neuvottelivat 
paraikaa ohjelmavalmistajien kanssa kuntakohtaisista ryhmätyöohjelmaratkai-
suistaan, ja että lähivuosien kuluessa ne tulisivat monien koulujen käyttöön. 
Haluttiin siis saada selville olivatko maantieteen opettajat tällä alalla eturinta-
massa. Vuoden 2004 kysymyksissä tarkennettiin lisää paikkatiedon ja ryhmä-
työohjelmien käyttömahdollisuuksia ja käyttöä sekä voimakkaasti yleistyneitä 
digitaalikameroita ja digitaalisia videokameroita.
Yleisten käyttötapojen ja pioneeriluonteisen käytön yhdistelmistä muodos-
tuu koko tutkimusjaksolle sarja, joka valottaa käyttötapoja eri puolilta. Käyt-
tötapoja ankkuroitiin lomakkeilla opettajan työhön (oppilaille sopivien inter-
net-materiaalien etsiminen, etäopetuksen antaminen), oppilaiden opiskeluun, 
käyttöön eri kursseilla tai maantieteen osa-alueilla, käyttötapojen muutokseen 
ja eroihin käytettäessä tietoverkkoja maantieteen ja biologian yhteydessä. 
Edelleen käyttötapoja eriteltiin käytettyjen aineistojen, ohjelmien ja laitteiden 
perusteella. Jaotteluperusteena sovellettiin myös käytön intensiteettiä.
Tutkimuslomakkeet kysymyksineen kehitettiin valtaosin itse tutkimuksen 
kuluessa. Vuoden 1998 ja 1999 muutamissa kysymyksissä oli vaikutteita ke-
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mian opetukseen sovelletun internetin käyttökyselystä (Kaartinen & Laamanen 
1998). Vuonna 2004, siis samana vuonna kun tämä tutkimus päättyi, julkaistiin 
Isossa-Britanniassa maantieteen opettajille suunnattu tietotekniikan käyttöky-
sely, jossa käytettiin samanhenkisiä kysymyksiä kuin tässä tutkimuksessa (ICT 
in geography in secondary schools 2004). Tämä ei kuitenkaan vaikuttanut tä-
hän tutkimukseen koska sillä oli jo omat, vakiintuneet suuntaviivansa.
On suositeltavaa testata kyselylomaketta tai tehdä esitutkimus. Tässä tut-
kimuksessa vuoden 1998 tutkimuslomaketta kommentoi aiheeseen perehtynyt 
Turun yliopiston maantieteen laitoksen dosentti Jorma Kytömäki ja antoi niistä 
hyödyllistä palautetta. Kommenttien perusteella tämän kirjoittaja viimeisteli 
tutkimuslomakkeen lopulliseen muotoonsa. Vuoden 1999 tutkimuslomake 
oli edellisen vuoden kaltainen, lähinnä kysyttiin tapahtuneista muutoksista. 
Vuoden 2000 tutkimuslomakkeen testasi 9 maantieteen ja biologian opettajaa, 
jotka osallistuivat tietotekniikan täydennyskoulutukseen Helsingin yliopis-
ton täydennyskoulutuskeskuksessa Vantaalla, tutkija toimi siellä opettajana. 
Vuoden 2001 tutkimuslomake testattiin kahteen otteeseen ennen varsinaista 
käyttöä. Vaikka testaajat eivät olleetkaan samanlaisia opetuksen ammattilaisia 
kuin vastaajat toi 45 virolaisen biologian opiskelijan ja 59 suomalaisen opet-
tajaopiskelijan käyttö riittävästi varmuutta kyselyn toimivuudesta (lähemmin 
Kankaanrinta 2001a, 2003). Vuoden 2002 lomake testattiin etukäteen amerik-
kalaisilla (183 vastaajaa), suomalaisilla (30 vastaajaa) ja australialaisilla (15 
vastaajaa) maantieteen opiskelijalla (Kankaanrinta & Kytömäki 2002). Mui-
den vuosien tutkimuslomakkeiden luotettavuutta taas paransi se, että tutkija 
teki rinnan tämän tutkimuskokonaisuuden kanssa muita tutkimuksia samanta-
paisista aiheista kuten esimerkiksi digitaalisista mediataidoista (Kankaanrinta 
2000a), ja näistä tutkimuslomakkeista saatuja kokemuksia hyödynnettiin tä-
män väitöskirjan kyselylomakkeissa. 
2.4.3 Aineiston käsittely, esittäminen ja tulkinta 
Viimeisenä vaiheena tutkimusprosessia ovat aineiston käsittely, tulkinta ja esit-
täminen sanallisesti tai kuvin. Ne harvat vastaukset, joita tuli muilta kuin ylä-
koulun tai lukion opettajilta poistettiin. Aineisto kirjoitettiin mahdollisimman 
täydellisenä Excel-ohjelman (1985–2008) taulukkoon niin että yksi vastaaja 
muodosti aina yhden rivin ja yksi vuosi oman tiedostonsa. Valmiiksi luokitte-
lut vastaukset kirjoitettiin taulukkoon numeerisina vastausluokkina, vastaukset 
avoimiin kysymyksiin kirjoitettiin tiedostoon sellaisenaan. 
Koska kvalitatiivista aineiston käsittelytavan eksplikoiminen on samalla 
avain sen luotettavuuteen ansaitsee tämä yksityiskohtaisen kuvauksen. Avoin-
ten kysymysten tuottamaa aineistoa prosessoitiin Miles & Hubermanin (1994, 
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10–12) esittämällä tavalla: ensinnäkin sitä pelkistettiin ja klusteroitiin, toiseksi 
sitä esitettiin mm. taulukkoina ja kolmanneksi siitä vedettiin johtopäätöksiä. 
Kyseessä on tekstianalyysi, missä erotetaan kvantitatiivinen sisällön erittely 
ja kontekstisidonnainen sisällönanalyysi (Tuomi & Sarajärvi 2002, 106–109). 
Pohjimmiltaan kyse on kommunikaation analyysistä, jossa jo Eskolan (1967, 
104–128) ajoista lähtien on erotettu kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia element-
tejä. Sisällön erittelyn analyysiyksikkönä käytettiin pääsääntöisesti lausetta. 
Seuraavassa käytetään esimerkkinä yhden kysymyksen analyysiä: ”Mitä vielä 
haluaisit sanoa internetistä biologian tai maantiedon opetuksen kannalta?”, tätä 
kysyttiin neljänä vuotena. Vastaukset kirjoitettiin Excel-taulukkoon sellaise-
naan, kukin omalle vastaajakohtaiselle rivilleen, kaikki neljä vuotta alakkain. 
Myös vastaajan nimi ja numero kirjattiin näkyviin. Näin primaaridata oli aina 
tutkijan nähtävänä. Tällaista aineistoa voi analysoida aineistolähtöisesti, teo-
riasidonnaisesti tai teorialähtöisesti (Eskola 2001, 136–137; Tuomi & Sara-
järvi 2002, 97–103). Tätä aineistoa analysoitiin vuoroin aineistoon, vuoroin 
teoriaan nojaten, lähinnä voisi puhua teoriasidonnaisesta analyysista. – Käy-
tännön tasolla aineistosta poimittiin esille aiheen kannalta keskeisiä asioita eri-
laisilla korostuksilla, esimerkiksi alleviivaamalla tiedoston tekstiä (aineiston 
pelkistäminen). Tämän jälkeen tutkija ryhmitteli löytyneitä asioita mielessään 
yhteen ja antoi luokille nimiä (klusterointi), tämä kaikki kirjattiin koodaus-
ohjeen tapaan taulukon yläreunaan. Tässä esimerkkitapauksessa (”Mitä vielä 
haluaisit sanoa?”) vastaajat mm. kertoivat ongelmista, hyvistä puolista, toi-
voivat kunnollisia linkkilistoja, suomenkielisiä materiaaleja ja koulutusta. 
Yhteensä erilaisia lausumaluokkia kertyi 16 kappaletta, ja Excel-taulukkoon 
luotiin nyt lausuman sanallisen kuvauksen viereen 16 tyhjää saraketta, jotka 
nimettiin löytyneiden luokkien mukaan. Kunkin vastaajan luettelemat asiat 
koodattiin omiin nimikkosarakkeisiinsa käyttämällä numero ykköstä, jolloin 
kyseinen luokka joko esiintyy vastuksessa (1) tai se puuttuu siitä (tyhjä). Jos 
kukin vastaaja olisi luetellut vain yhden asian olisi selvitty yhdellä sarakkeella 
ja asioiden koodaamisella numeroilla 1–16, näin eri lausumatyyppien frek-
venssit olisi voitu laskea. Tämän jälkeen vastaukset kvantifi oitiin laskemalla 
kunkin luokan frekvenssi koko aineistosta. Koska 16 piirretyyppiä on varsin 
suuri määrä yhdisteltiin luokkia edelleen (abstrahointi). Havaittiin, että ne voi-
tiin kristallisoida neljään pääluokkaan jotka olivat 1) myönteiset lausumat, 2) 
myönteiset ja kriittiset lausumat, 3) kriittiset lausumat, 4) toiveet käyttöedel-
lytysten parantamisesta. Näitä varten luotiin vielä neljä uutta saraketta, jokai-
selle pääluokalle omansa, ja kunkin vastaajan osalta merkittiin lausumatyypin 
mahdollinen olemassaolo omaan nimikkosarakkeeseensa ykkösellä. – Tämän 
jälkeen lausumien verbaalikuvaukset käytiin vielä läpi sisällönanalyysin nä-
kökulmasta: sisältyikö lausumakuvauksiin jotain sellaisia kontekstisidonnaisia 
merkityksiä, jotka eivät tulleet ilmi sisällön erittelyn luokituksissa. Tässä yh-
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teydessä palattiin kunkin vastaajan muihin vastauksiin kokonaiskuvan saami-
seksi. Tällöin voitiin esimerkiksi havaita että vastaaja kertoi tässä kohtaa aiko-
vansa vähentää verkko-opetuksen määrää, mutta muista kysymyksistä kävikin 
ilmi että vastaaja käytti paljon verkko-opetusta mutta valitti tilojen puutetta, 
joten kyse oli lähinnä toiveesta käyttöedellytysten paranemiseen, ei kielteises-
tä asenteesta verkko-opetukseen. ”Mitä vielä haluaisit sanoa” -kysymyskoko-
naisuuden vastaukset kuuluivat tutkimuksen kolmen eri ongelman yhteyteen: 
verkko-opetuksen ongelmat, myönteiset kokemukset verkko-opetuksesta ja 
käsitykset verkko-opetuksen merkityksestä. Vastauksia esiteltiin sanallisina 
kuvauksina täydentämään em. tutkimusongelmien muuta aineistoa. Muissa 
yhteyksissä kvalitatiivista aineistoa esitettiin usein taulukkomuodossa, frek-
vensseinä ja joskus prosentteina. Määrälliset suhteet kuten prosenttiosuudet 
sopivat Alasuutarin (1999, 203) mukaan ylipäätään hyvin laadulliseen tutki-
mukseen, kunhan vain tapauksia on riittävästi. Samoin taulukkoja pidetään so-
pivina laadulliseen tutkimukseen, koska ne osoittavat, että aineistoa käytetään 
systemaattisesti (Alasuutari 1999, 193).
Kvantitatiivistakin aineistoa käsiteltiin pääosin kevyesti: ordinaaliasteikol-
lisista vastauksista laskettiin frekvenssejä ja prosentteja. Intervalliasteikolli-
siksi tulkituista lausumista ja vastauksista laskettiin keskiarvoja (Erätuuli & al. 
1994, 40). Joitakin todettuja jakaumia verrattiin odotusjakaumiin khiin neliö 
-testeillä. Näitä olivat esimerkiksi eri vuosien väliset tai maantieteen ja bio-
logian väliset vertailut. Myös opettajien innovaation omaksujakategorioiden 
jakaumaa verrattiin teoreettiseen jakaumaan khiin neliön avulla. Khiin neli-
ön laskemisen edellytykset olivat olemassa, kun jokainen odotusfrekvenssi 
oli vähintään 1 ja korkeintaan 20 % odotusfrekvensseistä oli pienempiä kuin 
5 (Heikkilä 1998, 203). Tarpeen vaatiessa luokkia yhdistettiin tämän ehdon 
täyttämiseksi. Frekvensseistä, prosenttiosuuksista ja khiin neliön arvoista on 
vedetty johtopäätöksiä, ja lopuksi arvioitu tutkimuksen luotettavuutta ja us-
kottavuutta. Näin on noudatettu Milesin ja Hubermanin (1994, 10–12, 101) 
esittämää vaiheittaista työtapaa, jossa ensin tiivistetään tutkimusainesta, sitten 
esitetään se jalostettuna klustereiksi, teemoiksi ja malleiksi sekä viimeisenä 
vedetään johtopäätökset ja verifi oidaan ne (lähemmin jaksossa ”4 Tutkimuk-
sen luotettavuus”). 
Aineiston käsittelyn tuloksina saatiin kvantitatiivista ja kvalitatiivista tie-
toa tutkimusongelmista kuten taulukossa 15 on esimerkinomaisesti esitetty.
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Taulukko 15. Tutkimusongelmat ja esimerkkejä niihin saaduista kvantitatiivisista ja 
kvalitatiivisista vastauksista.
Tutkimusongelma Esimerkkejä tutkimuksessa kertyneistä tiedoista
Kvantitatiivista tietoa: 
Kuinka moni opettaja / 
kuinka suuri osa opettajista 
…
Kvalitatiivista tietoa
1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-opetusta koulun maantietees-
sä?
1.1 Onko opettajilla käytettä-
vissään verkkoyhteydet, sopi-
vat laitteet ja ohjelmat?
…voi käyttää verkkoyhteyttä, 
sovellusta X.
Suunnitelmia laitteiden, 
sovelluksen X hankinnasta 
kouluun.
1.2 Millainen on koulun 
ilmapiiri verkko-opetuksen 
suhteen?




1.3 Millaista koulutusta 
opettajat ovat saaneet verkko-
opetukseen? 




1.4 Millaiset ovat opettajien 
tieto- ja viestintätekniikan 
taidot?







...kuuluu innovaation eri 
omaksujakategorioihin.
 
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maantieteen verkko-opetuk-
sessa?
2.1 Millaisia laitteita, tie-
dostonhallintasovelluksia ja 
ohjelmia käytetään? 
...käyttää sovellusta X. Suunnitelmia laitteiden, 
sovelluksen X hankinnasta 
kouluun.







2.3 Millä tavoilla opettajat 
käyttävät verkko-opetusta?
...käyttää verkko-opetusta eri 
kurssilla, käyttää eri sivustoja; 
miten usein verkko-opetusta 
käytetään tavalla X.
Kuvauksia tietoverkojen käy-







3. Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maantieteen verkko-opetuk-
sesta?











sessa iloa aiheesta X.
Kuvauksia verkko-opetuksen 
ilon aiheista.








Koko tutkimusprosessin ajan toteutusperiaatteena oli Opetusministeriön Tut-
kimuseettisen neuvottelukunnan kuvaama Hyvä tieteellinen käytäntö (2002). 
Siihen kuuluvat tiedeyhteisön tunnustamat toimintatavat, tieteellisen tutki-
muksen kriteerien mukaiset tutkimusmenetelmät, muiden tutkijoiden töiden ja 
saavutusten kunnioitus sekä näiden kaikkien yksityiskohtainen raportointi. Ra-
portoinnissa tulevat kuitenkin vastaan tilaongelmat ja rajankäynti välttämättö-
mien ja marginaalisten sisältöjen kanssa. Joudutaan tulkitsemaan ja tekemään 
ratkaisuja, joita joku toinen tutkija olisi voinut tehdä toisinkin.
2.5 Tutkimuksen toteutus
Tutkimusaineisto kerättiin vuosina 1998–2004 suomalaisilta peruskoulun ja lu-
kion maantieteen opettajilta. Kyselylomakkeet liitettiin Biologian ja maantie-
teen opettajien liiton vuosittain järjestämien Syyspäivien materiaalikansioon. 
Suurin osa vastaajista palautti kyselyn Syyspäivien aikana, joitakin vastauksia 
palautettiin seuraavan kahden viikon aikana postitse. Vuosina 1999 ja 2000 
kyselylomake oli myös Biologian ja maantieteen opettajien liiton (1996–2008) 
verkkosivuilla, mistä vastaukset ohjautuivat tutkijalle sähköpostitse. Näitä 
vastauksia oli vuonna 1999 viisi kappaletta mutta ei yhtään vuonna 2000. Ky-
selyihin saatiin vuosina 1998–2004 yhteensä 326 vastausta. Vastaajista saatiin 
vapaaehtoisina taustatietoina koulun sijainti, kouluaste, vastaajan nimi, opetta-
jakokemuksen pituus ja mahdollinen sähköpostiosoite. Kyselyyn voi osallistua 
myös nimettömänä. Nimettömissäkin vastauksissa oli usein mainittu vastaajan 
sukupuoli, ammattikokemuksen pituus, kouluaste ja koulun postinumero. Vas-
taajatiedot avaavat näkymän kouluihin ja alueisiin, joita vastaajat edustajat. 
Ne kertovat, vaikka suppeastikin, jotain myös vastaajista itsestään kuten opet-
tajakokemuksesta. Niistä voidaan katsoa missä määrin tutkimusjakson aikana 
kertyi tietoja samoista kouluista tai samoilta opettajilta. Vastaajamääriä ja alu-
eellista jakaumaa voidaan verrata maantieteen opettajien kokonaisjakaumaan. 
Tästä kaikesta lähemmin seuraavissa kappaleissa.
Vastausten määrää voidaan verrata Biologian ja maantieteen opettajien 
liiton Syyspäivien osallistujamääriin ja liiton jäsenmääriin (taulukko 16), 
jotka saatiin Liiton toiminnanjohtajalta (Sorsa-Vainikka 2003, 2005). Liitossa 
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oli tutkimusvuosina noin 1 800 jäsentä ja päiville osallistui kerrallaan noin 205 
jäsentä eli keskimäärin 11 % (vaihteluväli 9–13 %) jäsenkunnasta. Kyselyyn 
vastasi vuosittain keskimäärin 43 opettajaa (66–27), joten vastaajat edustivat 
noin viidennestä (16–31 %) Syyspäiville osallistuneista opettajista. Vastaajien 
määrä kipusi parhaimmillaan 31 %:iin päivien osallistujista. Vastaajat edusti-
vat kuitenkin vain paria prosenttia (4–1 %) liiton jäsenkunnasta, eli olivat opet-
tajien aktiivista eturintamaa, kuten aiemmin jo useaan otteeseen on todettu. 
Taulukko 16. Biologian ja maantieteen opettajien liiton jäsenmäärä, Syyspäiville osal-


































1998 1 754 220 13 61 28 3
1999 1 779 200 11 44 22 2
2000 1 805 170 9 27 16 1
2001 1 810 230 13 40 17 2
2002 1 804 176 10 55 + 11* 31* 4*
2003 1 837 225 12 44 20 2
2004 1 871 212 11 44 21 2
Keskiarvo 1 809 205 11 43 21 2
*Vuonna 2002 kyselyyn vastasi Syyspäivillä 55 opettajaa, joka on 31 % päiville osallistuneista. 
Kahta viikkoa myöhemmin tutkija tapasi eräässä kokouksessa 11 opettajaa, jotka eivät olleet läsnä 
Syyspäivillä ja he myös vastasivat kyselyyn. Näin vuoden 2002 aineistossa on 66 vastausta. Vas-
tanneet 66 opettajaa ovat 4 % liiton koko jäsenmäärästä.
Nimellisistä vastauksista voitiin selvittää miten paljon kyselyyn vastasivat 
eri opettajat ja samat opettajat (taulukko 17). Koko tutkimusjakson aika-
na saatiin 275 nimellistä vastausta, jotka olivat 198 eri opettajalta. Useimmat 
osallistuivat tutkimukseen vain kerran mutta enimmillään sama opettaja vasta-
si kuutena vuotena. Nimellisten vastausten lisäksi tulevat 51 nimetöntä vasta-
usta. Jos nämä edustaisivat eri vastaajia samassa suhteessa kuin edellä olevat 
nimelliset vastaukset olisivat ne 37 opettajalta. Näin ollen voidaan arvioida, 
että koko tutkimusjakson aikana vastauksia saatiin noin 198 + 37 = 235 eri 
opettajalta.
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Yhtenä vuotena osallistuneet opettajat 152 76
Kahtena vuotena osallistuneet opettajat 26 13
Kolmena vuotena osallistuneet opettajat 12 6
Neljänä vuotena osallistuneet opettajat 6 3
Viitenä vuotena osallistuneet opettajat 1 1
Kuutena vuotena osallistuneet opettajat 1 1
Seitsemänä vuotena osallistuneet opettajat 0 0
Yhteensä 1998–2004 osallistuneet opettajat 198 100
Vastausten lähettäjätiedoista voitiin myös selvittää missä määrin opettajat 
edustivat eri kouluja (taulukko 18).





Yhtenä vuotena edustetut koulut 121 70
Kahtena vuotena edustetut koulut 31 18
Kolmena vuotena edustetut koulut 10 6
Neljänä vuotena edustetut koulut 5 3
Viitenä vuotena edustetut koulut 3 2
Kuutena vuotena edustetut koulut 1 1
Seitsemänä vuotena edustetut koulut 0 0
Yhteensä 1998–2004 edustetut koulut 171 100
Tutkimusjakson aikana kertyi 272 sellaista vastauslomaketta, jossa oli mai-
nittu vastaajan koulun nimi. Näistä voitiin laskea, että vastauksia saatiin koko 
aikana 171 eri koulun edustajilta. Tällöin samannimiset yläkoulut ja lukiot 
(esimerkiksi Paimion yläaste ja lukio) on laskettu kukin omiksi yksiköikseen 
jos niistä molemmista on saatu vastauksia. Näistä 171 koulusta useimmista 
saatiin vastaukset vain yhtenä vuotena mutta enimmillään kuutena vuotana. 
Useimmiten koulusta oli samana vuotena vain yksi opettaja, joissakin harvois-
sa tapauksissa kaksi tai kolme opettajaa (17 koulua). Lisäksi tulevat ne 54 
vastausta, joissa ei ollut tietoja koulusta. Kun 272 vastauslomaketta edustivat 
171 eri koulua voidaan päätellä että 54 lomaketta vastaisi suunnilleen 34 kou-
lua. Näin ollen koko tutkimusjakson vastaussaalis heijastelee parinsadan (171 
+ 34) koulun tilannetta.
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Vastausten alueellista jakaumaa voidaan verrata Biologian ja maantie-
teen opettajien liiton jäsenistön jakaumaan (taulukko 19). Sitä ei ole tilastoitu 
kaikilta tutkimusvuosilta (Sorsa-Vainikka 2003), joten vertailukohteena käy-
tetään tutkimusjakson keskimmäistä vuotta 2001. Suurin osa vastauksia on 
opettajilta, joiden koulu sijaitsi Etelä-Suomen läänissä. Tämän alueen opet-
tajat ovat yliedustettuja (49 % vastauksista) verrattuna liiton koko jäsenistön 
alueelliseen jakautumiseen (39 % Etelä-Suomen läänin alueella). Vastaavasti 
Länsi-Suomen läänin ja Oulun läänin opettajat ovat aliedustettuja. Itä-Suomen 
läänin ja Lapin läänin opettajien osuus vastaa hyvin osuutta liiton jäsenistöstä. 
Vastaajan koulun sijainti oli tuntematon 10 %:ssa vastauksista.
Taulukko 19. Vastaajien alueellinen jakauma 1998–2004 sekä Biologian ja maantie-







1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 Yhteensä
kpl kpl kpl kpl kpl kpl kpl kpl % %
Etelä-Suo-
men lääni 27 22 12 16 39 26 19 161 49 40
Länsi-Suo-
men lääni 14 8 10 12 12 9 12 77 23 34
Itä-Suomen 
lääni 11 6 2 9 4 4 0 36 11 12
Oulun lääni 0 2 1 1 2 1 2 9 3 10
Lapin lääni 2 1 1 0 4 1 3 12 4 4
Tuntematon 7 5 1 2 5 3 8 31 10
Yhteensä 61 44 27 40 66 44 44 326 100 100
Vastaajat eroteltiin opettamansa kouluasteen mukaan peruskoulun, lukion 
sekä molempien asteiden opettajiin (taulukko 20). Koko tutkimusjaksona run-
saslukuisimpia olivat peruskoulun opettajat, joita oli vajaa 40 % vastaajista, lu-
kion opettajia vastaajista oli vajaa kolmannes ja molemmilla asteilla opettavia 
noin neljännes. Parina vuotena (1998 ja 2000) lukion opettajien osuus oli yhtä 
suuri tai suurempi kuin peruskoulun opettajien osuus.
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Taulukko 20. Vastaajien kouluaste 1998–2004.
Kouluaste
Vastaajia
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 Yhteensä
kpl kpl kpl Kpl kpl kpl kpl kpl %
Vain peruskoulu 22 19 6 16 27 19 17 126 39
Sekä peruskoulu 
että lukio 11 8 9 12 13 10 15 78 24
Vain lukio 22 12 10 10 21 14 12 101 31
Tuntematon 6 5 2 2 5 1 0 21 6
Yhteensä 61 44 27 40 66 44 44 326 100
Kaikista vastaajista noin kolme neljännestä oli naisia ja viidennes miehiä 
(taulukko 21). Osuudet vaihtelivat vuosittain: vuonna 1999 ja 2004 miespuoli-
sia vastaajia oli suhteellisesti enemmän kuin muina vuosina.
Taulukko 21. Vastaajien sukupuoli 1998–2004.
Sukupuoli
Vastaajia
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 Yhteensä
kpl kpl kpl Kpl kpl kpl kpl kpl %
Naiset 46 28 21 33 56 34 31 249 77
Miehet 13 15 5 7 9 9 12 70 21
Tuntematon 2 1 1 0 1 1 1 7 2
Yhteensä 61 44 27 40 66 44 44 326 100
Vastaajilta kysyttiin opettajakokemuksen pituutta vuosina. Näistä muodos-
tettiin neljä opettajakokemusluokkaa (taulukko 22). Lyhimmän opetuskoke-
muksen omaavat olivat olleet opettajina vähintään muutamia kuukausia ja 
korkeintaan 3 vuotta. Heitä oli 16 % vastaajista. Heitä kokeneempia mutta 
korkeintaan 10 vuotta toimessa olleita oli runsas viidennes vastaajista. 11–20 
vuotta opettaneita oli runsas neljännes ja heitäkin pitemmän opettajakokemuk-
sen omaavia peräti 29 % vastaajista. Vastaajissa painottuivat siis kokeneet 
opettajat, ja kaikilla vastaajilla oli keskimäärin 15 virkavuotta takanaan.




1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 Yhteensä
kpl kpl kpl kpl kpl kpl kpl kpl %
0–3 12 6 5 10 9 5 4 51 16
4–10 13 6 7 9 14 12 10 71 22
11–20 17 11 8 12 16 12 11 87 27
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21–37 15 11 4 9 23 13 18 93 28
Tuntematon 4 10 3 0 4 2 1 24 7
Yhteensä 61 44 27 40 66 44 44 326 100
Minimi 1 1 0 1 1 1 2 0
Maksimi 34 32 30 30 35 34 37 37
Keskiarvo 14 17 12 13 17 16 18 15
Useimmat vastaajat ilmoittivat lomakkeilla yhteystietonsa, joista ilmeni myös 
mahdollinen sähköpostiosoite (taulukko 23). Vuosina 1998–1999 vain run-
saalla puolella yhteystietonsa ilmoittaneista vastaajista oli sähköpostiosoite, 
mutta sitten se yleistyi selvästi vuonna 2000 niin että vuosina 2003 ja 2004 
lähes kaikilla oli sähköpostiosoite.
Taulukko 23. Vastaajien yhteystiedot ja sähköpostiosoitteet 1998–2004.
Yhteystiedot
Vastaajia
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 Yhteensä
kpl kpl kpl kpl kpl kpl kpl kpl %
On yhteystiedot ja 













62 62 92 94 89 97 97 84
Ei ole mitään 
yhteystietoja 14 7 1 7 5 5 5 44 13
Yhteensä vas-
taajia 61 44 27 40 66 44 44 326
Yhteenvetona aineistosta on todettavissa että vastauksia saatiin vuosina 
1998–2004 yhteensä 326 kappaletta, vuosittain noin viidennekseltä Biologi-
an ja maantieteen opettajien liiton Syyspäivien osallistujista, jotka edustivat 
paria prosenttia Liiton jäsenmäärästä. Vastaukset tulivat arviolta noin 240 eri 
opettajalta ja 200 eri koulusta, suurin osa Etelä-Suomesta. Useimmat vastaajat 
opettivat peruskoulussa. Kolme neljännestä vastaajista oli naisia ja viidennes 
miehiä, kaikilla oli pitkähkö opettajakokemus, keskimäärin 15 vuotta. Run-
saalla puolella vastaajista oli sähköpostiosoite jo tutkimuksen alussa, vuositu-
hannen vaihteessa se yleistyi lähes kaikille vastaajille.
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Aineistosta kirjoitettiin artikkeleita, jotka on merkitty tämän tutkimuksen 
lähdeluetteloon tekijän mukaiselle paikalleen. Niille on myös annettu aineisto-
vuoden mukainen juokseva artikkelinumero siten että artikkeli 1 liittyy vuon-
na 1998 kerättyyn aineistoon ja artikkeli 7 vuonna 2004 kerättyyn aineistoon. 
Tutkimustuloksia esiteltiin kansainvälisille tiedeyhteisöille konferensseissa 
vuosina 1999–2005. Artikkelit 1, 2, 4 ja 6 esitettiin Maantieteen kansainvä-
lisen unionin opetuskomission konferensseissa, jotka ovat alan arvovaltaisin 
ja kattavin foorumi. Tutkimukset saatiin näin nopeimmin tutkijayhteisön tie-
doksi. Tutkimukset julkaistiin kokotekstiversioina konferenssijulkaisuissa, ja 
niiden abstraktit Maantieteen kansainvälisen unionin aluekonferenssin julkai-
sussa. Artikkeliehdotukset arvioi ennakkoon 1–2 asiantuntijaa kokotekstinä 
(artikkelit 3, 5, 6 ja 7) tai abstrakteina (artikkelit 1, 2 ja 4). Arvioijat esittivät 
muutamiin teksteihin muutoksia, jotka myös tehtiin. Artikkeli 4 julkaistiin li-
säksi verkkoversiona ja CD-ROM-tallenteena, johon toimittajat valitsivat joi-
takin julkaisuja. CD-ROM on lähetetty opetuskomission jäsenille eri puolille 
maailmaa. Näin artikkeli 4 levisi maailmalle kokotekstinä kolmessa erilaisessa 
mediassa ja yhtenä painettuna abstraktiversiona. Artikkeli 3 ja artikkeli 5 esi-
tettiin Helsingissä Matematiikan ja luonnontieteiden opetuksen tutkimusseu-
ran symposiumissa vuonna 2003. Artikkelin 7 pohjalta laadittiin posteri, joka 
esitettiin eurooppalaisessa luonnontieteiden opetuksen konferenssissa (ESE-
RA, European Science Education Research Association) Barcelonassa vuonna 
2005, ja artikkeli julkaistiin konferenssin CD-ROM:illa. 
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3 Tulokset
Tämän jakson neljässä luvussa tuloksia käsitellään tutkimusongelmien ja vuo-
sien mukaisessa järjestyksessä. Käsittely alkaa verkko-opetuksen käytön edel-
lytyksistä, etenee käyttötapoihin ja päätyy käyttökokemuksiin. Viimeisessä 
luvussa esitetään tulosten vastaukset tutkimusongelmiin.
Tämän yhteenvedon tulokset perustuvat vaihtelevasti yhden tai useamman 
vuoden aineistoihin ja muodostavat runsaimmillaan muutaman vuoden aika-
sarjoja. Tuloksia esitetään taulukkoina, joihin on merkitty usein koko tutki-
musjakson sarakkeet vaikkei tuloksia olisikaan kaikilta vuosilta. Esitystapa 
korostaa tulosten aikasidonnaisuutta. Taulukkojen tyhjät solut tarkoittavat että 
kyseistä asiaa ei tuona vuonna selvitetty.
3.1 Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää 
verkko-opetusta koulun maantieteessä?
Verkko-opetuksen käytön edellytyksiin kuuluvat tekniset edellytykset kuten 
internetyhteydet, laitteet ja ohjelmat, joista otetaan esille joitakin maantieteen 
opetuksen kannalta keskeisimpiä. Edellytyksiin kuuluvat myös koulun ilma-
piiri verkko-opetuksen soveltamisen suhteen, opettajien saama koulutus, tieto- 
ja viestintätekniikan taidot ja innovatiivisuus.
3.1.1 Verkkoyhteydet, laitteet ja ohjelmat
Tutkimuksen alussa lähdettiin liikkeelle aivan perusasioista: oliko koulussa 
käytettävissä internetyhteys vain ei, tai millaiset olivat asian tulevaisuu-
dennäkymät. Varmuuden vuoksi käytettiin selkeitä monivalintakysymyksiä ja 
avointa vastaustilaa:
? 1998 01. Onko koulussasi internet-yhteys ja milloin se on saatu? Jos yhteyttä ei 
vielä ole onko suunnitelmia aikataulusta? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
Tutkimuksen alkaessa vuonna 1998 koulujen internetyhteydet sijaitsivat aina 
ensisijaisesti tietotekniikan luokassa, sen lisäksi lähes kaikilla opettajilla (59) 
on käytettävissä yhteys koulun muissa tiloissa kuten opettajanhuoneessa tai 
kirjastossa. Pari opettajaa kertoi että kouluun oli tulossa interneyhteydet lä-
hiaikoina. Paras tilanne oli niillä 20 opettajalla, joilla oli jo vuonna 1998 in-
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ternetyhteys tietotekniikan luokan lisäksi omassa aineluokassa. Aineluokkaan 
ensimmäinen laitteisto oli saatu vuonna 1992. 
Toisena tutkimusvuonna 1999 kysyttiin koulun internetyhteyksien muu-
toksista edellisen lukuvuoden aikana. Mahdollisimman rikkaan aineiston saa-
miseksi käytettiin avointa kysymystä:
? 1999 01. Miten koulun internetyhteydet ovat muuttuneet 1998–1999? (avoin kysy-
mys)
Vuonna 1999 kyselyyn osallistuneista 44 opettajasta 32 kertoi käyttömahdol-
lisuuksien muutoksista lukuvuoden 1998–1999 aikana (taulukko 24). Uusia 
laitteita oli saatu tietotekniikan luokkaan, omaan aineluokkaan, kirjastoon tai 
opettajanhuoneeseen. Aineluokkaan koneita sai 12 opettajaa, joidenkin mui-
den kohdalla uudistukset jäivät kuitenkin puolitiehen: oli yhteydet, mutta ei 
koneita tai päinvastoin. Yhdeksän opettajaa kertoi, että muutoksia ei ole.
Taulukko 24. Koulun internetyhteyksien muuttuminen lukuvuonna 1998–1999. N = 
44.
Muutos Mainintoja kpl
1. Hankittu lisää koneita
- tietotekniikan luokkaan 12
- maantieteen aineluokkaan 12
- opettajanhuoneeseen 11
- yksilöimättömiin tiloihin 6
- kirjastoon 4
2. Ei muutoksia 9
Yhteensä mainintoja 54
Opettajat kertoivat mahdollisuuksistaan käyttää tietoverkkoja kotona vuosi-
na 1998, 1999 ja 2002. Monivalintakohtia ja avoimia osia sisältävät kysymyk-
set olivat seuraavat:
? 1998 02. Käytätkö itse internetiä ja mistä lähtien? (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 1999 02b. Oletko vuoden 1998–1999 aikana alkanut käyttää internetiä uudessa 
paikassa: kotona, koulussa, aineluokassa, koulussa muualla tai koulun ulkopuo-
lella, vaikka kirjastossa? (avoin kysymys)
? 2002 02. Onko käytettävissäsi kotona tietokone, tulostin, sähköposti ja WWW? 
(monivalintakysymys)
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? 2002 04. Onko sinulla oma matkapuhelin? Mistä vuodesta lähtien? (monivalinta-
kysymys, avoin kysymys)
Vuonna 1998 runsaalla puolella (39) vastaajista oli kotonaan internetyhteys. 
Varhaisin verkkoyhteys oli peräisin vuodelta 1991 ja useimmat 1990-luvun lo-
pulta. Käyttö muissa koulun ulkopuolisissa tiloissa kuten kirjastossa oli harvi-
naista, vain 6 opettajaa mainitsi siitä. Lukuvuoden 1998–1999 aikana 11 opet-
tajaa, siis neljännes vastaajista oli saanut verkkoyhteyden kotiin, muu koulun 
ulkopuolinen käyttö oli edelleen vähäistä.
Opettajien verkko- ja laitetilanteeseen kotona palattiin vuoden 2002 kyse-
lyssä. Tuolloin valtaosalla vastaajista (N = 66) oli käytettävissään kotona tieto-
kone (55 opettajaa), tulostin (51 opettajaa) ja internetyhteys sähköposteineen 
(44 opettajaa). Matkapuhelin oli lähes kaikilla (60), useimmat olivat hankki-
neet sen vuonna 1998, aikaisimmat jo vuonna 1993.
Vuonna 2004 selvitettiin eräiden maantieteen opetuksessa keskeisten lait-
teiden käyttömahdollisuuksia. Näitä olivat satelliittipaikannin eli GPS, digi-
taalikamera ja digitaalinen videokamera. Aihetta on käsitelty artikkelissa 7 
(Kankaanrinta 2005). Vastaajat vastasivat väitteisiin joko ”Kyllä” tai ”Ei”, li-
säksi oli mahdollisuus kommentteihin. Kysymykset kuuluivat seuraavasti:
? 2004 Mikä on koulusi ja aineryhmänne tilanne:
? 2004 6.6. Käytössämme on GPS-laite, montako? 
? 2004 8.1. Koulu / aineryhmämme suunnittelee digitaalikameran hankkimista.
? 2004 8.2. Käytössämme on digitaalikamera, montako kappaletta?
? 2004 9.1. Koulu / aineryhmämme suunnittelee digitaalisen videokameran ostoa. 
? 2004 9.2. Käytössämme on digitaalinen videokamera, montako? 
GPS-laite oli kouluissa harvinainen: se oli vain 4 koulussa ja parissa oli osto-
suunnitelmia. Digitaalikamerat olivat kouluissa yleisiä, opettajat mainitsivat 
koulun yhteisistä tai kuvataiteen hankinnoista. Usein koulussa oli niitä parikin 
kappaletta. Lähes kaikilla vastaajilla (40) oli mahdollista käyttää niitä. Video-
kamerat olivat huomattavasti harvinaisempia mutta puolet vastaajista voi käyt-
tää niitäkin. Jotkut opettajat mainitsivat myös omien kameroiden ja videoka-
meroiden käytöstä. Yleiskäyttöiset kamerat olivat siis tuttuja, erityiskäyttöiset 
satelliittipaikantimet outoja.
Samoin kuin laitteiden käyttöä kysyttiin myös paikkatieto- ja ryhmätyö-
ohjelmien tilannetta vuonna 2004. Aihetta on käsitelty artikkelissa 7 (Kan-
kaanrinta 2005). Kysymykset olivat ytimekkäitä Kyllä-, Ei- ja Kommentteja 
-vaihtoehtoineen:
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? 2004 Mikä on koulusi ja aineryhmänne tilanne:
? 2004 6.1. Koulu suunnittelee GIS-ohjelman hankkimista. 
? 2004 6.2. Käytössämme on GIS-ohjelma, mikä? 
? 2004 7.1. Koulu suunnittelee ryhmätyöohjelman hankkimista.
? 2004 7.2. Käytössämme on ryhmätyöohjelma, minkä niminen? 
Paikkatieto-ohjelma oli 4 koulussa ja 9 koulussa oli ostosuunnitelmia. Harvois-
sa tuotemaininnoissa esiintyivät sekä MapInfo- (1996–2008) että ArcView- 
(1992–2008) ohjelmat. Ryhmätyöohjelmat olivat paikkatietoa tutumpia sillä 
niitä oli jo 15 koulussa, ja muutamat aikoivat hankkia sellaisen pian. Ryhmä-
työohjelmissa suosittiin maakunnallisia tai kansallisia tuotteita kansainvälisten 
sijaan, todennäköisesti ratkaiseva oli kustannuskysymys. Yhdessä koulussa 
käytettiin avoimen lähdekoodin ilmaisohjelmaa.
Yhteenvetona opettajien verkkoyhteyksistä näkyy että lähes kaikki opetta-
jat voivat käyttää internetiä jo tutkimuksen alkuvuodesta lähtien. Verkkoyh-
teydet olivat kuitenkin vielä uusia, joten monet opettajat olivat tutkimuksen 
alkaessa vuonna 1998 aivan verkko-opetuksen alkutaipaleella. Käyttömahdol-
lisuudet koulussa ja kotona lisääntyivät tutkimuksen alkuvuosina. Laitteista 
satelliittipaikantimia oli vuonna 2004 käytettävissä vasta muutamissa kouluis-
sa. Sen sijaan digitaalikameroita oli samaan aikaan tarjolla lähes joka koulus-
sa ja digitaalisia videokameroitakin varsin yleisesti. Keskeisistä ohjelmista 
paikkatieto-ohjelmien hankinta ei ollut kunnolla vielä edes käynnistynyt, ja 
ryhmätyöohjelmienkin hankinnoissa oltiin juuri päästy alkuun.
3.1.2 Koulun ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen
Koulun ilmapiiriä verkko-opetuksen suhteen selvitettiin vuonna 1998 ja 1999 
avoimella kysymyksellä. Myös opettajien internetin käyttöön liittyviä toiveita 
koskevat laajat kysymykset vuonna 1998, 1999 ja 2003 sisälsivät ilmapiiriä 
käsittelevän kohdan. Aihetta käsiteltiin siis sekä tutkimusjakson alussa että 
loppupuolella, kysymykset kuuluivat seuraavasti:
? 1998 04. Millainen on koulusi ilmapiiri internetin opetuskäytön suhteen? (avoin 
kysymys)
? 1999 04. Millainen on koulusi ilmapiiri internetin opetuskäytön suhteen ja onko se 
muuttunut? (avoin kysymys)
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? 1998 25. Millaisia toiveita sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? (arviointi-
asteikollinen kysymys) 
? 1999 30. Millaisia toiveita sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? (moniva-
lintakysymys)
? 2003 05. Mitkä asiat kaipaavat kohennusta, jotta voisit käyttää tietoverkkoja ha-
luamallasi tavalla? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
Tutkimuksen avointen kysymysten käsittelyssä käytettiin tekstianalyysiä (Tuo-
mi & Sarajärvi 2002, 106–109), jonka periaatteet on selostettu luvussa ”2.4 
Tutkimuksen menetelmävalinnat”. Opettajien vastaukset kahteen ensimmäi-
seen ilmapiiriä koskevaan kysymykseen vuosina 1998 ja 1999 käsiteltiin seu-
raavasti. Jokainen vastaaja oli Excel-taulukossa omalla rivillään ja kysymykset 
omilla sarakkeillaan. Tätä kysymystä varten luotiin kolme tyhjää saraketta. En-
simmäiseen kirjoitettiin kunkin opettajan vastaus sanatarkasti. Toiseen sarak-
keeseen poimittiin vastauksesta oleellisia adjektiiveja ja substantiiveja, tehtiin 
sisällön erittelyä. Sitten katsottiin lomakkeen muita kysymyksiä sisällönana-
lyysin näkökulmasta, etsien sieltä lisävalaistusta tähän kysymykseen. Lähin-
nä tarkistettiin ettei muissa vastauksissa ollut sellaista tietoa, joka olisi ollut 
ristiriidassa tämän kysymyksen vastauksen kanssa. Esimerkiksi vastaus inter-
netin opetuskäytön suunnitelmiin (26 / 1998) tai ”Mitä vielä haluaisit sanoa 
internetistä biologian ja maantiedon opetuksen kannalta?” (29 / 1999) olisivat 
voineet sisältää tällaista. Ristiriitaa ei yleensä ollut. Ydinkäsitteissä ilmeni po-
sitiivista suhtautumista, negatiivista suhtautumista ja näiden kombinaatioita. 
Vastauksista nousi esiin neljä ilmapiirityyppiä: 1) koulun ilmapiiri oli verkko-
opetukseen nähden pelkästään positiivinen tai 2) positiivinen ja kriittinen tai 
3) varauksellinen ja neutraali tai 4) pelkästään negatiivinen. Ilmapiiriluokille 
annettiin numerosymbolit, jotka koodattiin kolmanteen sarakkeeseen ja lasket-
tiin ohjelman avulla eri luokkien frekvenssit. Luokitusta verrattiin vielä kerran 
alkuperäiseen vastaukseen ja varmistettiin niiden vastaavuus. Lopuksi vielä 
verrattiin samasta koulusta olevien opettajien mielipiteitä toisiinsa, eikä niissä 
ollut ristiriitaa. Koulukohtaiset ilmapiirijakaumat on esitetty taulukossa 25.
 






1. Pelkästään positiivinen 37 23
2. Positiivinen ja kriittinen tai vaihteleva 10 8
3. Varauksellinen tai varovainen tai odottava 7 6
4. Pelkästään negatiivinen 3 3
Yhteensä 57 40
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Tutkimuksen alussa yli puolet opettajista kuvasi koulunsa suhtautumista verk-
ko-opetukseen varauksettoman myönteiseksi. Muut suhtautumiskategoriat si-
sälsivät vaihtelevan asteista kritiikkiä tai passiivista suhtautumista. Joissakin 
kouluissa oli positiivisen suhtautumisen lisäksi kriittisyyttä tai jopa verkkokiel-
teisyyttä, tilannetta kuvattiin ”jakautuneeksi”. Muutamat vastaajat kertoivat 
varovaisesta, odottavasta tai neutraalista ilmapiiristä, joka ilmeni esimerkiksi 
puhumattomuutena. Vain harvoissa vastuksessa koulun suhtautumista verkko-
opetukseen kuvattiin pelkästään negatiiviseksi. Esimerkkeinä erilaisista ilma-
piirityypeistä (numerointi sama kuin taulukossa) mainittakoon seuraavat: 
? 1. Erittäin myönteinen, mutta koneita liian vähän (oppilaita yli 500). (14 / 1998)
? 1. Kannustava, ollut aina. (21 / 1999)
? 2. Melko myönteinen. Ne opettajat, jotka eivät osaa / halua käyttää suhtautuvat 
kielteisesti tai väheksyen. Yleinen ilmapiiri internetin suhteen on salliva mutta ei 
”lietsovan fanaattinen”. (24 / 1998) 
? 2. Useampi käyttää, kun mahdollisuudet kasvavat. Muutamia, jotka eivät aiokaan 
opetella käyttämään. (31 / 1999)
? 3. Odottava. Ei ole vielä löytänyt asemaansa. Hyötykäyttö tunneilla ilman hyvää 
suunnittelua ei onnistu. (6 / 1998)
? 3. Liian uusi ja outo. (25 / 1998)
? 3. Salamyhkäinen. (33 / 1999)
? 4. Puhumaton, hankala käyttää oppilaitten kanssa, koska ATK-luokat ovat aina 
varattuja, omassa luokassa ei ole. (23 / 1998)
? 4. Etäinen, ajatellaan että atk ja Netti ovat huvia, eivät niinkään työvälineitä. (5 / 
1999)
Kun vuosien 1998 ja 1999 verkko-opetuksen ilmapiiri pelkistettiin kahteen 
luokkaan voitiin myös vuoden 2003 aineisto liittää mukaan tarkasteluun. Kou-
lut, joiden ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen kuvattiin pelkästään positiivi-
sena muodostavat oman luokkansa. Koulut, joiden suhtautumisessa verkko-
opetukseen oli jonkin asteista kielteisyyttä, asenteiden vaihtelevuutta tai va-
rauksellisuutta laskettiin yhteen omaksi ryhmäkseen (tauluko 26). 
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Taulukko 26. Koulun pelkistetty ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen vuonna 1998 





Ilmapiiri on kunnossa 37 23 16
Ilmapiirissä on korjaamisen varaa 20 17 14
Yhteensä 57 40 30
Ilmapiiri kunnossa, ilmapiirissä korjaamisen varaa
χ2 1998 = 5,07; p < 0,05 *
χ2 1999 = 0,90 ns
χ2 2003 = 0,13 ns
χ2 (1998, 1999) = 0,55 ns
χ2 (1999, 2003) = 0,12 ns
Ilmapiirieroja testattiin khiin neliötestillä vertaamalla ilmapiiriä saman vuoden 
sisällä ja eri vuosien välillä. Vuonna 1998 kouluja, joissa ilmapiiri oli kunnossa 
oli tilastollisesti jokseenkin merkitsevästi enemmän kuin niitä, joiden ilmapii-
rissä oli korjaamisen varaa. Muita tilastollisesti merkitseviä eroja ei ollut. Näin 
tutkimuksessa lähdettiin liikkeelle kouluilla, joista runsas puolet suhtautui 
verkko-opetukseen myönteisesti ja vajaa puolet enemmän tai vähemmän va-
rauksellisesti ja tilanne oli sama tutkimuksen loppupuolellakin. Tämä näkemys 
vahvistui kun opettajilta kysyttiin vuonna 1998 heidän toiveitaan verkko-ope-
tuksen suhteen: lähes kaikki vastaajat pitivät koulun ilmapiirin muuttumista 
verkko-opetusta suosivaksi tärkeänä. Tästä voi päätellä että vaikka ilmapiiriä 
kuvattiinkin vain myönteisin ilmauksin oli parantamisen varaa silti. On mah-
dollista että opettajat tulkitsivat laiteresurssien puutteet ilmapiiriin liittyviksi 
tekijöiksi: jos laitteita ei ole niin asenteessa verkko-opetukseen on käytännön 
tasolla jotain vikaa. Tämä näkyi muutamissa vastauksissa: ” Teoriassa myön-
teinen ilmapiiri, käytännössä hankalaa toteuttaa, koska tilat ovat lähes aina 
ATK-opetuksen käytössä.” (23 / 1999). Myöhemmin (1999 ja 2003) koulun 
ilmapiirin paraneminen ei enää noussut opettajien toivelistalla niin voimak-
kaasti esille mutta pysyi kuitenkin siellä mukana.
3.1.3 Opettajien saama koulutus verkko-opetukseen
Opettajat kuvasivat internetin käyttöön saamaansa koulutusta vuosina 1998 
ja 1999 omin sanoin:
? 1998 05. Oletko saanut opastusta tai koulusta internetin (opetus)käytössä? Mil-
laista? (avoin kysymys)
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? 1999 05. Oletko saanut 1998–1999 aikana opastusta tai koulutusta internetin 
(opetus)käytössä? (avoin kysymys)
Koulusta voitiin luokitella määrän ja laadun mukaan niukkaan ja yksipuoliseen 
tai runsaaseen ja monipuoliseen tai ilman laatumääreitä ilmoitettuun koulutuk-
seen tai koulutuksen puuttumiseen (taulukko 27). Niukaksi ja yksipuoliseksi 
koulutukseksi tulkittiin satunnainen, kertaluontoinen tai yhteen asiaan keskit-
tyvä opastus. Runsas ja monipuolinen koulutus oli usein yliopiston tai Ope-
tushallituksen järjestämää viikkokausia kestävää täydennyskoulutusta, jossa 
käsiteltiin useita eri aiheita.
Taulukko 27. Opettajien saama verkko-opetuksen koulutus vuonna 1998 (N = 61) ja 
1999 (N = 44).




- Koulutus niukkaa ja yksipuolista 20 6
- Koulutus runsasta ja monipuolista 12 3
- Määrittelemätöntä koulutusta 16 20
Koulutusta saaneet opettajat yhteensä 48 29
2. Koulusta ilman jääneet tai siitä jättäytyneet 12 13
Yhteensä 60 42
Koulusta saaneet, sitä ilman jääneet tai siitä jättäytyneet
χ2 1998 = 21,60; p < 0,001 ***
χ2 1999 = 6,10; p < 0,05 *
χ2 (1998, 1999) = 1,60 ns
Valtaosa vuoden 1998 aineiston opettajista oli saanut ainakin jonkin verran 
koulutusta verkko-opetuksen käyttöön. Kun koulutus tiivistettiin kahteen 
luokkaan: koulutusta saaneisiin opettajiin ja sen ulkopuolelle jääneisiin, oli 
ero vuonna 1998 tilastollisesti erittäin merkitsevä. Koulutuksen ulkopuolelle 
jääneistä tai jättäytyneistä muutama mainitsi oma-aloitteisen itseopiskelun ja 
pari ilmoitti ettei tarvitse koulutusta. Vuoden 1999 aineistossa koulutusta saa-
neiden opettajien suhteellinen osuus oli vähäisempi kuin edellisenä vuotena, 
kuitenkin tilastollisesti jokseenkin merkitsevä. 
Opettajilla oli mahdollisuus nimetä vuonna 1998 koulutuksen antajatahoja. 
Useimmat opettajat olivat saaneet koulutusta vain yhdeltä taholta. Koulutuksen 
järjesti useimmiten koulun ulkopuolinen yhteisö kuten yliopisto, aikuiskoulu-
tuskeskus, kansalaisopisto, Opetushallitus, biologian ja maantieteen opettajien 
liitto tai kustannusosakeyhtiö – joskus kuntakin. Ulkopuolisen tahon järjestä-
mä koulutus oli yleensä laajempaa ja monipuolisempaa kuin työyhteisön si-
säinen koulutus, joka oli yleensä niukkaa ja yksipuolista. Vaikka vastaajissa 
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oli monia virkaiältään nuoria opettajia mainitsi vain kaksi heistä saaneensa 
koulutusta internetin käyttöön perustutkinto-opiskelun yhteydessä. Neljä opet-
tajaa oli saanut ohjeita miespuolisilta perheenjäseniltään. Ohessa esimerkkejä 
erilaisista koulutuksista, numerointi kuten taulukossa 27:
? 1. Oma poikani on yrittänyt opastaa vanhaa äitiään. (19 / 1998)
? 1. Koulun ATK-vastaava pitänyt 2 x syksyllä koulutusta, jossa osana myös inter-
net. (31 / 1999)
? 2. Parhaillaan olen koulutuksessa 50-tietokonehumpat (Jyväskylän yliopisto / ope-
tushallitus). (9 / 1998)
? 2. Kyllä mm. Viikissä Geenikurssi (hyvä) ja taisi se SUTG ja ATK-ajokorttikin olla 
näinä vuosina. Kävin myös itse karttapaikka-koulutuksessa ilman bmol-ia! (38 / 
1999)
? 3. Itseoppinut, WSOY järjestänyt biologian ja maantieteen opettajille, oman 
BMOL-piirin järjestämää (Uudenmaan piiri). (28 / 1998)
? 3. ATK-opettajat neuvovat ja järjestävät laajempia kursseja halukkaille + poika 
neuvoo kotona tarvittaessa. (37 / 1999)
? 4. En. En ole tarvinnutkaan. (30 / 1999)
Vuosina 2003 ja 2004 selvitettiin koulutusta digitaalikameran, digitaalisen 
videokameran, ryhmätyöohjelmien ja paikkatietosovellusten käyttöön. Ai-
heesta esitettiin väitteitä, joihin voi vastata joko ”Kyllä” tai ”Ei” ja esittää omia 
kommentteja:
? 2004 8.5. Olen saanut koulutusta digitaalikameran käyttöön. 
? 2004 9.5. Olen saanut koulutusta digitaalisen videokameran käyttöön. 
? 2004 7.5. Olen saanut koulutusta ryhmätyöohjelmien käyttöön. 
? 2003 2.2.3. Oletko ollut GIS-koulutuksessa tai menossa siihen? 
? 2004 6.5. Olen saanut koulutusta GISin käyttöön.
Digitaalikameran käyttöön oli vuoden 2004 aineiston mukaan saanut koulutus-
ta viidennes vastaajista ja digitaalisen videokameran käyttöön vain ani harva 
opettaja. Ryhmätyöohjelmien käyttöön oli koulutettu kolmannes saman vuo-
den vastaajista. Paikkatiedon sovellusten koulutusta oli saanut tai saamassa 
noin kolmannes vuoden 2003 ja 2004 opettajista. Koulutuksen laatu tai laajuus 
ei tullut vastauksissa ilmi.
Kokonaisuutena opettajien saama verkko-opetuksen koulutus oli sa-
tunnaista ja vähäistä. Vaikka merkitsevästi suurempi osa opettajista olikin saa-
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nut ainakin jotain verkko-opetuksen koulutusta tutkimuksen alkuvuosina oli se 
laitteiden, ohjelmien ja käyttömahdollisuuksiin monipuolisuuteen nähden sel-
västi alimitoitettua. Maantieteessä tärkeiden paikkatietosovellusten koulutus 
oli niukkaa. Tutkimuksessa ei selvitetty johtuiko saadun koulutuksen niukkuus 
tarjonnasta vai opettajien omaehtoisista valinnoista. 
3.1.4 Opettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot
Vuosina 1998, 1999 ja 2002 opettajille esitettiin lista erilaisia ohjelmia ja inter-
net-sovelluksia ja kysyttiin niiden käyttötaitoja:
? 1998 06. Millaiset ovat omasta mielestäsi taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla? 
(arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 06a. Arvioi omia taitojasi tietotekniikan eri osa-alueilla. (arviointiasteikolli-
nen kysymys)
? 2002 01. Kuinka paljon olet käyttänyt seuraavia tieto- ja viestintätekniikan sovel-
luksia? (semanttinen differentiaali)
Alkuvuosina taitoja arvioitiin neliportaisella asteikolla: ”En ole käyttänyt lain-
kaan”, ”Olen aloittelija”, ”Olen käyttänyt kohtalaisesti” ja ”Olen kokenut käyt-
täjä”. Vuonna 2002 sovellettiin semanttista differentiaalia ääripäinään 1 ”En 
ole käyttänyt lainkaan” – 5 ”Olen kokenut käyttäjä”. Vuosien välistä vertailua 
varten taitoasteikot yhdenmukaistettiin. Semanttisen differentiaalin 5-portai-
nen asteikko muutettiin laatueroasteikolliseksi siten että arvo 2 tulkittiin aloit-
telijaksi ja arvot 3 ja 4 kohtalaiseksi käyttäjäksi. Taulukkoon 28 on merkitty 
vuosittain kunkin sovelluksen suurin käyttäjäluokka.
Taulukko 28. Opettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot 1998 (N = 61), 1999 (N = 44) 
ja 2002 (N = 66). Jokaisesta sovelluksesta on esitetty moodi, vaihtoehtoina olivat ”Ei 





Kokenut käyttäjä Kokenut käyttäjä




Piirto- ja grafi ikka Aloittelija Aloittelija Aloittelija
Opetusohjelmat Aloittelija Aloittelija Käyttänyt kohtalai-
sesti






Kokenut käyttäjä Käyttänyt kohtalai-
sesti
Kotisivujen teko Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Keskusteluryhmät Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Ei ole käyttänyt 
lainkaan




Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Tiedostonsiirto Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Viihdepelit Aloittelija Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Ei ole käyttänyt 
lainkaan
Opettajat hallitsivat vuosina 1998, 1999 ja 2002 tieto- ja viestintätekniikan eri 
osa-alueita epätasaisesti. Parhaiten osattiin sähköpostin käyttöä, tekstinkäsitte-
lyä ja WWW:n selailua. Taulukkolaskennan, piirto-ohjelmien ja opetusohjel-
mien hallinta oli vähäisempää: useimmat vastaajat olivat niissä aloittelijoita. 
Reaaliaikainen viestintä oli vielä kovin outoa samoin kuin keskusteluryhmät, 
tiedostonsiirto, kotisivujen teko ja pelien pelaaminen. Vuosien kuluessa taitavi-
en osuus kasvoi tekstinkäsittelyssä ja taulukkolaskennassa, yksityiskohtaisesti 
tarkastellen myös WWW:n selailun kehitys on samansuuntainen sillä vuonna 
2002 kohtalaisesti käyttävien osuus oli lähellä kokeneiden käyttäjien osuutta. 
Vuonna 1999 kysyttiin tietotekniikan taitojen muutoksesta avoimella ky-
symyksellä:
? 1999 06b. Millä tietotekniikan osa-alueilla olet erityisesti kehittynyt vuoden 1998–
1999 aikana? (avoin kysymys)
Yli puolet vastaajista (28) mainitsi vuonna 1999, että taidot olivat kehittyneet 
vuoden 1998–1999 aikana. Useimmilla olivat kasvaneet tiedonhaun taidot, 
muutamat mainitsivat työvälineohjelmien tai sähköpostin käytön. Eräät kertoi-
vat saaneensa varmuutta opetukseen tietotekniikan avulla.
Vuonna 2002 haettiin opettajien parhaiten hallitsemaa sovellusta sekä tie-
to- ja viestintätekniikan taitojen yleistasoa:
? 2002 05. Mitä tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia osaat käyttää parhaiten? 
(avoin kysymys)
? 2002 06. Miten kuvaisit kokonaisuutena tieto- ja viestintätekniikan taitojasi? (ar-
viointiasteikollinen kysymys)
Opettajat luettelivat vuonna 2002 omin sanoin parhaiten hallitsemiaan tieto- ja 
viestintätekniikan sovelluksia. Selvästi parhaiten osattiin tekstinkäsittelyä, seu-
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raavana tuli sähköpostin käyttö, nämä nimesi yli puolet vastaajista. Harvem-
min mainittiin matkapuhelimen käyttö tai internetin selailu. Taulukkolaskenta, 
piirto-ohjelmat ja digitaalikamera ylsivät vain ani harvoin parhaiten hallituiksi 
sovelluksiksi. Opettajat saivat valittavakseen kolme vaihtoehtoa tieto- ja vies-
tintätekniikan kokonaistaitojen kuvaukseen: olivatko taidot erinomaiset, hy-
vät vai heikot. Useimmat vastaajat pitivät tieto- ja viestintätekniikan taitojaan 
kokonaisuutena hyvinä, neljännes piti niitä heikkoina ja vain pari kuvasi niitä 
erinomaisiksi.
Vuoden 2002 aineiston yhteydessä kehitettiin uusi tapa kuvata opettajien 
taitoja digitaalisten mediataitojen kuutiona (kuvio 14). Aihetta on käsitelty ar-
tikkelissa 5 (Kankaanrinta 2004a) ja Kankaanrinta ja Kytömäki (2002, 68), 
kehittely alkoi jo aiemmin (Kankaanrinta 2000a, 288). Kuutiomallin ponti-
mena on ollut Thurman & Mattoonin (1994, 60) esittämä virtuaalitodellisuuk-
sien malli. Taidot ryhmitellään kolmeen kokonaisuuteen, jotka edustavat tie-
to- ja viestintätekniikan peruselementtejä. Nämä ovat ensinnäkin tekniikka eli 
laitteet ja ohjelmat, toiseksi informaatio ja kolmantena viestintä. Laitteiden 
ja ohjelmien hallinta muodostaa digitaalisten mediataitojen x-akselin, välit-
teisyyden eli mediaatiotaitojen ulottuvuuden (Thompson 1994, 35–36; Slevin 
2000, 78–80; Tella & Mononen-Aaltonen 2000, 10–11, 96). Näiden ulkopuo-
lelle jäävät viestinnän sovellukset. Informaation prosessointitaidot eli lyhyesti 
informaatiotaidot ovat taitokuution y-akselilla. Siihen kuuluvat hakukoneiden 
ja verkon opetusmateriaalien käyttö, informaation tallennus verkosta ja CD-
ROM-tallenteiden käyttö. Viestintätaidot muodostavat taitokuution z-akselin. 
Näihin taitoihin piiriin kuuluvat viestintälaitteet ja -ohjelmat kuten matkapu-
helin, sähköposti, uutisryhmät, chat, ryhmätyöohjelmat ja videokonferenssi. 
Kukin kolmesta ulottuvuudesta sisältää taitojen intensiteetin. Origon lähel-
lä taitoa ei ole lainkaan eli sen arvo on 0 ja toisessa ääripäässä se on maksimaa-
linen, arvoltaan 1. Taito on jatkuva muuttuja mutta käytännön syistä se jaetaan 
kolmeen hierarkialuokkaan Habermasin (1965/1978, 308–310) esikuvan mu-
kaan, jota Linnakylä (1990, 6) on soveltanut. Taitoluokat ovat tekninen, prak-
tinen ja emansipatorinen. Alkeellisimmalla eli teknisellä tasolla taidot riittävät 
sovelluksen tekniseen hallintaan ja kontrolliin. Tavoitteena on saada yliote 
sovelluksesta niin että käyttäjä hallitsisi sitä eikä päinvastoin. Praktisella tasol-
la sovellusta pystytään käyttämään varsin sujuvasti ilman teknisiä ongelmia. 
Sovellusta käytetään olemassa olevan kulttuurin ylläpitämiseen ja siirtämiseen 
muuttumattomana seuraaville sukupolville. Korkeintaan hidas kulttuurievo-
luutio on mahdollista, sillä tavoitteena on vakaa yhteiskunta. Emansipatorisella 
tasolla sovelluksia käytetään sujuvasti, vapautuneesti, leikitellen ja kokeillen. 
Tavoitteena on keksiä uusia ja luovia sovellustapoja ja kehittää yhteiskuntaa 
vapaaseen, kypsään ja kommunikatiiviseen suuntaan. Säilyttävän kulttuurin 
tilalle halutaan luoda uutta kulttuuria. Tässä esitetty mediataitojen luokitus on 
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hypoteettinen ja perustuu ajatukseen että taidot muodostavat kuvatun kaltaisen 
jatkumon, jota voidaan luokitella.
Empiirisen aineiston eri taitotasojen väliset luokkarajat luotiin mekaani-
sesti tasavälein arviointiasteikkoon. Viisiportaisella asteikolla ääripäinä olivat 
5 ”Olen kokenut käyttäjä” ja 1 ”En ole käyttänyt lainkaan”. Erilaisten sovel-
lusten keskiarvo 2,0–3,0 tulkittiin kuvaavan teknistä tasoa, keskiarvo 3,1–4,0 
praktista ja keskiarvo 4,1–5,0 emansipatorista tasoa. Opettajien havaittiin ole-
van vuonna 2002 viestintätaidoissa korkeammalla tasolla kuin mediaatio- tai 
informaatiotaidoissa. Näin opettajien viestintätaidot kokonaisuutena olivat 
praktisella tasolla ja yksittäisissä sovelluksissa kuten sähköposti ja matka-
puhelin jopa emansipatorisella tasolla. Oletettavasti he siis pystyivät käyttä-
mään viestintäsovelluksia kokonaisuutena varsin sujuvasti, matkapuhelinta ja 
sähköpostia suorastaan vapautuneesti. Mediaatiotaidot kokonaisuutena olivat 
teknisten taitojen ylärajoilla, tekstinkäsittelytaidot ja tulostimen käyttötaidot 
tulkittiin emansipatorisiksi. Taulukkolaskennan, esitysgrafi ikan, kuvanlukijan 
ja dokumenttikameran käyttötaidot olivat praktisella tasolla, paikkatiedon tai-
dot teknisellä tasolla. Näin laitteiden ja ohjelmien hallinta oli todennäköisesti 
pääosin mekaanista mutta parhaimmillaan tekstinkäsittelyssä ja tulostukses-
sa sujuvaa. Sama koski myös informaatiotaitoja, jotka olivat kokonaisuutena 
teknisellä tasolla mutta lähellä praktista tasoa. CD-ROM-ohjelmien käyttö oli 
praktisella ja hakuohjelmien käyttö emansipatorisella tasolla. Kokonaisuutena 
opettajat olivat digitaalisten mediataitojen kuutiossa x- ja y-akseleilla suurin 
piirtein ensimmäisen kolmanneksen päässä nollapisteestä mutta z-akselilla 
vain vajaan kolmanneksen päässä maksimista. Taitotasojen mukaan kuvaten 
he ilmeisesti käyttivät laitteita ja ohjelmia sekä prosessoivat informaatiota pää-
osin mekaanisesti, tosin sujuvuutta tavoitellen. Viestintäsovellusten käytössä 











































Kuvio 14. Digitaaliset mediataidot jakautuvat mediaatiotaitoihin eli laitteiden ja oh-
jelmien käyttötaitoihin, informaatiotaitoihin ja viestintätaitoihin. Kunkin taitokoko-
naisuuden osaamistaso vaihtelee välillä 0–1, teknisestä praktiseen ja edelleen eman-
sipatoriseen tasoon. Edelläkävijäopettajien taitojen sijoittuminen malliin vuoden 2002 
aineiston mukaan on merkitty tähtikuviolla.
Yhteenvetona taidoista vuosina 1998, 1999 ja 2002 voidaan havaita taitojen 
melko vaatimaton taso. Vuosina 1998 ja 1999 maantieteen opettajat osasivat 
käyttää parhaiten yleiskäyttöisiä sovelluksia kuten sähköpostia, tekstinkäsit-
telyä ja informaationhakua. Sen sijaan vuonna 2002 oli jo orastavia merkkejä 
maantieteelle tyypillisten ja hyödyllisten sovellusten osaamistason noususta 
taulukkolaskennan ja esitysgrafi ikan osalta. Paikkatiedon sovellusten taidot 
olivat vaatimattomia. Digitaalisten mediataitojen käsittein ilmaistuna opetta-
jat olivat mediaatio- ja informaatiotaidoissa alimmalla eli teknisellä tasolla ja 
viestintätaidoissa praktisella tasolla, yksittäisissä sovelluksissa jopa korkeim-
malla eli emansipatorisella tasolla.
3.1.5 Opettajien innovatiivisuus verkko-opetuksen suhteen
Koska maantieteen opettajat tuntevat Rogersin (2003) innovaatioiden dif-
fuusioteorian aineopintojensa perusteella voitiin tätä käyttää tutkimuksessa 
Tulokset 241
hyväksi. Opettajat sijoittivat itsensä sopivimpaan verkko-opetusinnovaation 
omaksujakategoriaan kolmena vuotena (taulukko 29). Kategoriat oli valmiiksi 
nimetty ja vuonna 2002 myös kuvattu kyselylomakkeeseen. Kysymykset kuu-
luivat seuraavasti:
? 1998 23. Jos internetin opetuskäyttöä pidetään innovaationa millainen tunnet itse 
olevasi sen omaksumisessa? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 28. Jos internetin opetuskäyttöä pidetään innovaationa millainen tunnet itse 
olevasi sen omaksumisessa (arviointiasteikollinen kysymys)
? 2002 07. Kuinka hanakka olet omaksumaan uusia tieto- ja viestintätekniikan so-
velluksia (laitteita ja ohjelmia)? Valitse osuvin vaihtoehto. (arviointiasteikollinen 
kysymys)
Taulukko 29. Verkko-opetusinnovaation omaksujakategoriat itsearvioinnin mukaan 






kpl % kpl % kpl %
Innovaattorit 2,5 % 2 4 3 7 4 6
Varhaiset omaksujat 13,5 % 18 33 15 35 19 29
Varhainen enemmistö 34 % 26 46 16 38 31 48
Myöhäinen enem-
mistö 34 %
2 4 4 10 9 14
Vitkastelijat 16 % 7 13 4 10 2 3
Yhteensä 55 100 42 100 65 100
Havaittujen jakaumien erot teoreettiseen jakaumaan: 
χ2 (1998) = 33,48; p < 0,001 ***
χ2 (1999) = 27,68; p < 0,001 ***
χ2 (2002) = 33,52; p < 0,001 ***
Eri vuosien jakaumien väliset erot: 
χ2 (1998, 1999) = 0,82 ns
χ2 (1999, 2002) = 0,97 ns
χ2 (1998, 2002) = 0,01 ns
Suurin verkko-opetuksen omaksujakategoria oli kaikkina vuosina varhainen 
enemmistö ja seuraavaksi suurin varhaiset omaksujat (taulukko 29). Näiden 
ryhmien osuus oli suurempi kuin teoreettisesti tulisi olla. Samoin innovaat-
toreita oli suhteellisesti enemmän kuin teoreettisessa jakaumassa. Yhteensä 
varhaiseen enemmistöön tai vielä aikaisempiin omaksujakategorioihin kuului 
eri vuosina 83 %, 80 % ja 83 % vastaajista, siis hyvin samansuuruinen osuus. 
Vastaavasti myöhäisen enemmistön ja vitkastelijoiden edustajia oli vähemmän 
kuin teoreettinen jakauma olisi edellyttänyt. Opettajien innovaation omaksu-
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jakategorioiden osuuksien ero Rogersin (2003) esittämään teoreettiseen jakau-
maan oli kaikkina vuosina tilastollisesti erittäin merkitsevä. Eri vuosien ja-
kaumien vertausta varten pienten odotusfrekvenssien innovaattorit ja varhaiset 
omaksujat yhdistettiin, samoin myöhäinen enemmistö ja vitkastelijat. Vuosien 
välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa.
 
Yhteenvetona luvussa 3.1 esitetyt edellytykset verkko-opetukseen olivat 
vuodesta 1998 lähtien kohtalaiset. Lähes kaikissa edelläkävijäopettajien kou-
luissa oli jo internetyhteydet ja vihoviimeisiinkin kouluihin ne olivat tulossa. 
Internetiä voi käyttää koulun tietotekniikan luokassa, mutta rajoittavana teki-
jänä oli että se oli usein varattu (lähemmin kohdassa ”3.3.1 Verkko-opetuksen 
ongelmia”). Aineluokkien yhteydet olivat harvinaisia. Opettajilla oli pääsy 
internetiin myös koulun muissa tiloissa, ja kouluihin hankittiin lisää laittei-
ta. Yli puolella opettajista oli internetyhteys jo kotonaan. Maantieteen ope-
tuksen kannalta merkityksellisiä satelliittipaikantimia ja paikkatieto-ohjelmia 
oli käytettävissä niukasti. Digitaalikamerat olivat yleisiä, digitaaliset video-
kamerat hieman harvinaisempia. Yli puolessa tutkimuskouluista ilmapiiri oli 
verkko-opetusta suosiva, muissa siihen liittyi vaihtelevanasteista varautunei-
suutta. Tutkimuksen alusta lähtien opettajille oli annettu jonkin verran kou-
lutusta internetin käyttöön, mutta toisena tutkimusvuonna koulutus oli taas 
vähäisempää. Tutkimuksen alussa opettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot 
olivat vaatimattomia lukuun ottamatta tekstinkäsittelyä, digitaalisen informaa-
tion hakua ja sähköpostin käyttöä. Mediaatio- ja informaatiotaidoissa opettajat 
olivat teknisellä tasolla, viestintätaidoissa praktisella tasolla. Näin laitteiden 
ja ohjelmien tekninen hallinta oli mahdollista ja kulttuuria voitiin edentää 
muuttumattomana mutta uuden kulttuurin luominen emansipatorisin taidoin 
oli useimpien sovellusten osalta mahdotonta. Vuonna 2002 useimmat opettajat 
pitivät kuitenkin taitojaan kokonaisuutena jo hyvinä. Opettajien asenne inter-
netin opetuskäyttöön oli alusta lähtein myönteinen ja innostunut. Suurin osa 
vastaajista kuului kolmena vuonna itsearvion mukaan varhaisiin innovaation 
omaksujakategorioihin, jotka olivat varsin hanakoita tarttumaan opetusuutuu-
teen. Omaksujakategorioiden osuuksien erot teoreettiseen jakaumaan olivat 
tilastollisesti erittäin merkitseviä.
3.2 Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat 
käyttävät maantieteen verkko-opetuksessa?
Tutkimusjakson aikana selvitettiin verkko-opetusta useasta eri näkökulmasta: 
välineiden, materiaalien ja käyttötapojen kannalta. Seuraavassa analysoidaan 
ensinnäkin mitä laitteita, tiedostonhallintasovelluksia ja ohjelmia opettajat 
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käyttivät. Toiseksi tarkastellaan millaisia verkkomateriaaleja liitettiin opiske-
luun ja millainen rooli niillä oli, tähän liittyy myös viestintäsovellusten käyttö. 
Kolmanneksi esitetään verkko-opetuksen käyttötapoja: liittämistä kursseihin, 
eroja maantieteen ja biologian verkko-opetuksen välillä, verkko-opetuksen in-
tegrointia muuhun opetukseen, ja neljänneksi verkko-opetuksen käyttäjätyyp-
pejä. 
Kaikissa tarkasteluissa käytetään pääosin yksikkönä opettajien prosentti-
osuuksia: kuinka suuri osuus opettajista käyttää kunakin vuonna tiettyjä sovel-
luksia. Vaikka tutkimuksen henkilömäärät ovatkin pieniä antaa prosenttiosuuk-
sien käyttö yhtenäisyyttä tähän katsaukseen. Vuoden 2001 aineisto jää tässä 
yhteydessä pois koska se ei sisällä yksityiskohtaista tietoa käyttötavoista.
3.2.1 Opettajien käyttämät laitteet, tiedostonhallintasovellukset ja 
ohjelmat
Käytettyjä laitteita ja muita sovelluksia kysyttiin vuosien kuluessa erilaisil-
la kysymyksillä. Paitsi suoranaiset käyttökysymykset kertoivat myös taitoja 
koskevat kysymykset sovellusten käytöstä. Kun markkinoille tuli uusia ja 
maantieteen opetuksen kannalta potentiaalisia välineitä siirryttiin selvittämään 
niiden käyttöä. Myös opetussuunnitelman muutokset vuonna 2003 vaikuttivat 
asiaan. Näin kysymysten painopiste vaihteli tutkimusjakson aikana yleiseltä 
tasolta erityissovellusten alueelle, kuten seuraavasta ilmenee.
? 1998 06. Millaiset ovat omasta mielestäsi taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla? 
(arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 06a. Arvioi omia taitojasi tietotekniikan eri osa-alueilla. (arviointiasteikolli-
nen kysymys)
? 2000 01a. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte internetiä opis-
kelussa? (semanttinen differentiaali)
? 2002 01. Kuinka paljon olet käyttänyt seuraavia tieto- ja viestintätekniikan sovel-
luksia? (semanttinen differentiaali)
? 2004 6.7. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GPSää lukiossa. (moni-
valintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 6.8. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GPSää peruskoulussa. 
(monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 8.3. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalikameraa lukios-
sa. (monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 8.4. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalikameraa perus-
koulussa. (monivalintakysymys, avoin kysymys)
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? 2004 9.3. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalista videokame-
raa lukiossa. (monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 9.4. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalista videokame-
raa peruskoulussa. (monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2003 2.2.1. Oletko käyttänyt GIS-sovelluksia? (monivalintakysymys, avoin kysy-
mys)
? 2004 6.3. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GISiä lukiossa. (moniva-
lintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 6.4. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GISiä peruskoulussa. 
(monivalintakysymys, avoin kysymys)
Kysymysten muodosta tai käytetystä asteikosta huolimatta voidaan aina erot-
taa käytettiinkö jotain sovellusta vai ei. Tulkintamahdollisuuksia syntyy siitä 
millaisella intensiteetillä ilmaistu vaikkapa kokeilunomainenkin käyttö hyväk-
sytään aidoksi käytöksi. Seuraavassa olevaan tarkasteluun on otettu mukaan 
kaikkein lievimmällä intensiteetillä ilmoitettu käyttö. Vuonna 1998 ja 1999 
sovellusten käyttöä selvitettiin arviointiasteikollisella kysymyksellä ”Millaiset 
ovat omasta mielestäsi taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla?”. Vastausvaih-
toehdot olivat ”En ole käyttänyt lainkaan”, ”Olen aloittelija”, ”Olen käyttä-
nyt kohtalaisesti” ja ”Olen kokenut käyttäjä”. Käyttäjiksi tulkittiin vähintään 
”Olen aloittelija” –vaihtoehdon valinneet. Vuonna 2000 sovellettiin väitettä 
”Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte internetiä opiskelus-
sa?” Tämän jälkeen lueteltiin erilaisia sovelluksia kuten esimerkiksi ”Käyte-
tään karttoja”, ”Käytetään GIS-sovelluksia” ja vastauksissa sovellettiin 5-por-
taista asteikkoa ääripäinään 5 (paljon) – 0 (ei lainkaan). Käyttäjiksi hyväksyt-
tiin ne, jotka valitsivat käyttöintensiteetiksi vähintään arvon 1. Vuoden 2002 
kyselyssä vastaavan väitteen ulottuvuudet olivat 5 (Olen kokenut käyttäjä) – 1 
(En ole käyttänyt lainkaan), mistä käyttäjiksi hyväksyttiin vähintään arvon 2 
valinneet. Vuosina 2003 ja 2004 kysyttiin verkko-opetuksen käyttötapoja suh-
teessa perinteiseen opetukseen sekä ryhmätyöohjelmien, paikkatietosovellus-
ten ja digitaalikameroiden käyttöä. Vastausvaihtoehtoina olivat ”Kyllä”, ”Ei” 
ja mahdolliset kommentit, joten käytön tulkintaongelmia tässä aineistossa ei 
siis ollut. 
Laitteiden, tiedostonhallinnan ja ohjelmien käyttö on esitetty taulukossa 
30. Viestintäsovellukset käsitellään omana kohdassa ”3.2.2 Käytetyt verkkoai-
neistot ja viestintäsovellukset”.
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Taulukko 30. Opettajien käyttämät laitteet, tiedostonhallintasovellukset ja ohjelmat 
vuosina 1998–2000 ja 2002–2004. Luvut ilmoittavat kuinka monta % kyselyyn vastan-
neista opettajista käytti kyseistä sovellusta.
Laite tai ohjelma
1998 1999 2000 2002 2003 2004




















Satelliittipaikannin, GPS 26 10
Elektroninen valkokangas 8
Kaiuttimet internet-äänitteiden kuunteluun 42
Digitointipöytä ja elektroninen kynä 8
Opettajat, tiedostonhallinnan käyttö
Tiedostojen nimeäminen 91
Tiedostojen tallennus massamuistista toiseen 92
Tiedostonsiirto palvelimelta toiselle 51 61 85
Tiedostojen poistaminen 89
Tiedostojen etsiminen 91
Tiedostojen pakkaus tai purkaminen 48
Kansioiden luominen ja järjestely 82
Virustarkistus 71
Opettajat, ohjelmien käyttö
Tekstinkäsittely 98 100 98
Taulukkolaskenta 67 80 74
Kvalitatiivinen analyysi, esim. Nud*ist 0
Kvantitatiivinen analyysi, esim. SPSS 11
Paikkatietosovellukset, esim. ArcView 2 37 42 20 12
Piirto-, grafi ikka- tai kuvankäsittely, esim. Paint, 
Photoshop 84 80 82
Musiikki tai äänenkäsittely, esim. Ejay, Fast-
Tracker 6
Esitysgrafi ikka, esim. PowerPoint 59
Ajanhallinta, esim. kalenterin luominen 32
Ideointi, esim. Inspiration 3
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Pdf-tiedostot, Acrobat 71
CD-levyjen polttaminen, esim. Nero tai EasyCD-
Writer 30
Tulostin, kuvanlukija ja mikrotietokoneen kuvan heijastuslaitteet olivat opetta-
jille tutuimpia, digitaalikamerakin oli kohtalaisen yleinen. Sen sijaan digitaali-
nen videokamera ja satelliittipaikannin olivat vielä tutkimusjakson lopullakin 
melkoisia harvinaisuuksia. Opettajat käyttivät tiedostonhallintaa monipuolises-
ti lukuun ottamatta tiedostojen pakkausta ja purkamista. Tämä on merkittävää 
sillä tiedostonhallinta muodostaa pohjan, jolle eri sovellusten käyttö rakentuu. 
Tekstinkäsittely, taulukkolaskenta ja piirto-ohjelmat olivat useimpien opettaji-
en käytössä. Paikkatietosovellusten käytön yleisyyttä on tulkittava varoen, sil-
lä mukaan kuuluivat myös opintojen aikaiset kokemukset. Esimerkiksi vuonna 
2003 paikkatieto-ohjelma oli käytössä vain yhden vastaajan koulussa. 
Paikkatietosovelluksien ja ryhmätyöohjelmien käyttömahdollisuuksia tar-
kennettiin vuonna 2003 kysymällä niihin liittyvistä suunnitelmista. Syynä oli 
aiheiden ajankohtaisuus: samana vuonna ilmestynyt Lukion opetussuunnitel-
man perusteet (2003) sisälsi paikkatietoa soveltavan syventävän aluetutkimus-
kurssin GE4, ja ryhmätyöohjelmat olivat olleet näyttävästi esillä opetusalan 
tietotekniikkasovellusten vuotuisissa tapahtumissa, mm. Hämeenlinnan ITK-
päivillä. Oheisiin kysymyksiin liittyi alakohtina väitteet, joihin vastausvaihto-
ehtoina oli ”Kyllä”, ”Ei” ja avoimen vastaustilan sisältävä ”Kommentteja”:
? 2003 2.2. Millaisia suunnitelmia GISin suhteen on? (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 2003 2.3. Aiotko käyttää ryhmätyöohjelmia, onko tulossa koulusi? (monivalinta-
kysymys, avoin kysymys)
Vajaalla puolella vastanneista opettajista oli suunnitelmia paikkatiedon sovel-
lusten suhteen. Lähinnä esille tulivat koulutus tai soveltaminen opiskelussa. 
Suunnitelmat ryhmätyöohjelman suhteen olivat vähäisempiä, vain neljännes 
opettajista kertoi liikehdinnästä tähän suuntaan. 
? Riippuu [GIS-]koulutuksen hinnasta ja ajankohdasta. Kunta ei kustanna kallista 
koulutusta, toisaalta en ole enää valmis lähtemään viikonloppuisin koulutukseen 
kaiken muun ohella. (6 / 2003)
? Haluaisin oppia ymmärtämään hyvin. GIS-kurssin perustaminen lukioon tulevai-
suudessa. (23 / 2003)
? Ei voisi vähempää kiinnostaa tämä GIS-hurmahenkisyys. Ei minkäänlaisia. (42 / 
2003)
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? Niistä [ryhmätyöohjelmista]on puhuttu koulussa. (18 / 2003)
Kokonaisuutena laitteiden ja ohjelmien käytöstä voidaan todeta että opet-
tajat käyttivät yleissovelluksia paljon ja erityissovelluksia vähän. He eivät siis 
olleet mitään tietotekniikkaentusiasteja, jotka olisivat ryhtyneet kokeilemaan 
kaikkia mahdollisia tarjolle tulevia sovelluksia. Tuloksissa näkyy kiinnostus ja 
kiinnostuksen kasvu kuvalliseen ilmaisuun (digitaalikamera, kuvankäsittely, 
taulukkolaskenta grafi ikkaeditoreineen). On muistettava että käytöksi on tul-
kittu vähäinenkin käyttö. Kun tässä esitettyä käytön yleisyyttä verrataan aiem-
min esitettyihin käyttötaitoihin (taulukko 28, kuva 14) saadaan tilannekuvaan 
realismia: vaikka esimerkiksi taulukkolaskentaa ja piirto-ohjelmia käytettiin-
kin melko yleisesti olivat taidot monilla vielä alkutekijöissään. Tehokkaiden 
työkalujen kuten paikkatiedon sovellusten käyttö oli vähäistä.
3.2.2 Käytetyt verkkoaineistot ja viestintäsovellukset
Seuraavassa käsitellään ensiksi käytettyjä digitaaliaineistoja, joita luokitellaan 
pääasiassa niiden representaatiomuodon ja roolin mukaan. Aineistoja tarkas-
tellaan erikseen opettajien ja oppilaiden kannalta. Aineistoihin kuuluvat myös 
käytetyimmät verkkosivustot. Toisena tulevat opettajien ja oppilaiden käyttä-
mät viestintäsovellukset.
Opettajien käyttämiä digitaaliaineistoja ja niiden roolia selvitettiin 
vuosien mittaan useilla eri kysymystyypeillä, joita on ryhmitelty tässä:
? 1998 06. Millaiset ovat omasta mielestäsi taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla? 
(arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 06. Arvioi omia taitojasi tietotekniikan eri osa-alueilla. (arviointiasteikolli-
nen kysymys)
? 1998 15. Millaisia internetin lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyt-
tänyt? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 15. Millaisia internetin lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyt-
tänyt? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 2000 01a. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte Internetiä opis-
kelussa? (semanttinen differentiaali)
? 2002 01. Kuinka paljon olet käyttänyt seuraavia tieto- ja viestintätekniikan sovel-
luksia? (semanttinen differentiaali)
? 2003 2.1. Miten olet käyttänyt itse tai oppilaiden kanssa tietoverkkoja biologian ja 
/ tai maantiedon opetukseen liittyen? Käyttötapoja. (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
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? 2003 03. Minkä takia käytät tai et käytä (itse tai oppilaiden kanssa) tietoverkkoja 
opetukseesi liittyen? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
Opettajien käyttämät digitaaliaineistot ja niiden rooli on esitetty taulukossa 31. 
Aineistoja luokiteltiin tiedon representaatiomuodon mukaan teksteihin, tilas-
toihin, karttoihin, kuviin, simulaatioihin, animaatioihin ja äänitteisiin. Toiseksi 
ryhmittelyperusteeksi otettiin aineiston luonne: oppimateriaali, visailu, am-
mattilehti tai tutkimus. Verkkomateriaalien ja levyketallenteiden raja on liuku-
va varsinkin opetusohjelmissa ja peleissä. Suurin osa aineistoista on nykyään 
verkossa mutta tutkimuksen alkuaikoina monet niistä olivat CD-ROM-levyillä 
tai jopa levykkeillä. Tämän vuoksi näitä kaikkia käsitellään tässä yhdessä digi-
taalimateriaaleina, joiden painopiste on käytännössä verkkoaineistoissa.
Taulukko 31. Opettajien käyttämät digitaaliaineistot ja niiden rooli vuosina 1998–2000 
ja 2002–2003. Luvut ilmoittavat kuinka monta % kyselyyn vastanneista opettajista 
käytti kyseistä sovellusta. 
Digitaaliaineisto ja sen rooli
1998 1999 2000 2002 2003 2004














Verkkopohjaiset tekstit 69 50 93
Verkkopohjaiset tilastot 52 93
Verkkopohjaiset kartat 57 50 93 (93)
Verkkopohjaiset kuvat 61 34 77 (93)
Verkkopohjaiset simulaatiot, animaatiot 31 23 63
Verkkopohjaiset äänitteet, musiikki 41 35
Verkkopohjaiset oppimateriaalit 88
Verkkopohjaiset visailut, tietokilpailut 52
Verkkopohjaiset ammattilehdet, tutkimukset 65
Verkko- tai CD-ROM-pohjaiset opetuspelit, muut 
pelit 61 59 48 38
CD-ROM-tallenteiset opetusohjelmat 84 89 84
Opettajien käyttämän aineiston rooli
Informaation yleislähde 92 98 93 97 95
Ajantasaisen informaation lähde 96 95
Oppikirjojen informaatiota täydentävä lähde 100 91
Informaatiolähde asioihin, joita ei ole oppikir-
joissa 96 95
Innoittavan informaation lähde, "uutta ja kivaa" 91
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Oppilaille sopivien materiaalien lähde 64 50
Omien tietojen täydennyslähde esimerkiksi ope-
tuksen valmistelussa 66 49 95
Opettajat käyttivät yleisesti tekstejä, tilastoja ja karttoja sekä jonkin verran 
vähemmän kuvia. Näiden kaikkien käytössä on pieniä notkahduksia lukuun 
ottamatta havaittavissa noususuunta tutkimusjakson aikana. Koska karttojen ja 
kuvien käyttöä kysyttiin vuonna 2003 yleismuotoisella kysymyksellä, joka ei 
erotellut opettajien tai oppilaiden käyttöä on niiden yleisyys merkitty sulkui-
hin. Luku on kuitenkin suuntaa-antava. Myös simulaatioiden ja animaatioiden 
käyttö lisääntyi vuosina 1998–2000. CD-ROM-tallenteiset opetusohjelmat säi-
lyttivät suositun asemansa useana vuotena verkkomateriaalien rinnalla. Pelien 
käyttö väheni, mutta tulokseen on suhtauduttava varauksin sillä kysymyksen 
muotoilu viittasi vaihdellen opetuspeleihin, viihdepeleihin tai peleihin yleen-
sä.
Verkkoaineistot olivat opettajille yleisinformaation lähde. He arvostivat 
niiden ajantasaisuutta, oppikirjan tietojen täydentämistä ja kokonaan uusien 
asioiden esille ottamista. Informaation jännittävä ja yllättäväkin luonne saivat 
kannatusta. Kommenteissa vuoden 2003 kysymyksiin käyttötavoista ja käytön 
perusteluista oli esimerkkejä tällaisesta ja viittauksia toiveiden ja resurssien 
ristiriitaan:
? Väestötiedot, Unesco. Johannesburgin kokouksen sivusto. (15 / 2003)
? Mutta ei onnistu resurssien puutteen takia. (17 / 2003)
Kokonaisuutena on nähtävissä että verkkoinformaatio otti paikkansa maan-
tieteen opettajien keskuudessa tutkimusjakson aikana. He näkivät sen paitsi 
täydentävänä elementtinä myös uusien näkökulmien lähteenä. Opettajat hyö-
dynsivät tiedon erilaisia representaatioita joskin simulaatioita ja äänitteitä 
käytettiin vasta tunnustellen. Samanaikaisesti CD-ROM-tallenteet säilyttivät 
merkittävän asemansa. 
Oppilaiden käyttämät digitaaliaineistot ja niiden rooli selvitettiin sa-
mantyyppisillä kysymyksillä kuin opettajien osalta: 
? 1998 09. Millaista internetin tarjontaa oppilaasi ovat biologiassa ja maantiedossa 
käyttäneet? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 08. Millaista internetin tarjontaa oppilaasi ovat biologiassa ja maantiedossa 
käyttäneet? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 2000 01. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte Internetiä opis-
kelussa? (semanttinen differentiaali)
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? 2003 2.1. Miten olet käyttänyt itse tai oppilaiden kanssa tietoverkkoja biologian ja 
/ tai maantiedon opetukseen liittyen? Käyttötapoja. (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 1998 08. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä maantiedossa? 
(arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 07. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä biologiassa tai 
maantiedossa? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 03. Koulun kotisivut sekä biologian ja maantiedon materiaalien muutokset 
1998–1999. (avoin kysymys)
Opettajat kuvasivat oppilaittensa internetin käyttöä saman luokittelumallin 
mukaan kuin omaansa: käytettyjen materiaalien ja käyttötarkoituksen mukaan 
(taulukko 32). Erona opettajan oman käytön kuvaukseen oli vuosina 1998 ja 
1999 kuitenkin se, että oppilaiden käyttö kuvasi kysymyksen muotoilusta joh-
tuen käyttöä sekä maantieteen että biologian opiskelun yhteydessä.
Taulukko 32. Oppilaiden käyttämät digitaaliaineistot ja niiden rooli vuosina 1998–
2000 ja 2003. Luvut ilmoittavat kuinka monta % kyselyyn vastanneista opettajista il-
moitti oppilaidensa käyttäneen kyseistä sovellusta.
Digitaaliaineisto ja sen rooli
1998 1999 2000 2002 2003 2004
% % % % % %
N = 61 N = 44 N = 27 N = 66 N = 44 N = 44
Oppilaiden käyttämä aineistotyyppi
Verkkopohjaiset tekstit 75 84 93
Verkkopohjaiset tilastot 2 57 81
Verkkopohjaiset kartat 74 82 89 (93)
Verkkopohjaiset kuvat 69 75 66 (93)
Simulaatiot tai animaatiot 28 43 56
Verkkopohjaiset äänitteet 44
Verkkopohjaiset visailut tai tietokilpailut 52
Verkko- tai CD-ROM-pohjaiset opetuspelit 2 52
Oppilaiden käyttämän aineiston rooli
Informaation yleislähde 93
Ajantasaisen informaation lähde 85
Oppikirjojen informaatiota täydentävä lähde 66 74 81
Informaatiolähde asioihin, joita ei ole oppi-
kirjoissa 43 45 74
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Opettajien tapaan myös oppilaat käyttivät yleisesti tekstejä, tilastoja ja karttoja 
sekä hieman vähemmän kuvia. Koska vuoden 2003 karttojen ja kuvien käyttö 
voi tarkoittaa joko opettajia tai oppilaita on se laitettu sulkuihin. Oppilaiden 
käytössä verkkoinformaatiolla oli samansuuntainen rooli kuin opettajillekin: 
verkko oli heille yleisinformaation lähde. Ajantasaisen informaation, oppikir-
joja täydentävän informaation ja kokonaan uusista asioista kertovan informaa-
tion lähteenä verkon rooli oli merkittävä, mutta oppilaat käyttivät sitä näihin 
tarkoituksiin vähemmän kuin opettajat.
Käytetyistä verkkosivustoista tiedusteltiin kahtena vuotena seuraavasti:
? 1999 22. Internetin parhaita paikkoja. Mitä internetsivuja pidät erityisen hyödyl-
lisinä biologian tai maantiedon opetuksen kannalta? (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 2000 01b. Kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte sellaisia internetsivustoja, 
joihin on valikoitu biologian ja maantiedon opiskeluun soveltuvia linkkejä? (mo-
nivalintakysymys, avoin kysymys)
Opettajat kertoivat vuonna 1999 ja 2000 verkkosivustoista, joita he pitivät 
hyödyllisinä maantieteen tai biologian opetuksen kannalta. Vastaajille tarjot-
tiin valmiita esimerkkejä mahdollisesti sopivista sivuista, joita he voivat al-
leviivata tai esittää omia suosikkejaan. Eniten mainintoja saivat maantieteen 
oppikirjasarjaan kuuluvat verkkosivut (Arohonka & al. 1996–2008). Sivustol-
la oli valikoituja, kuvattuja ja arvioituja linkkejä, itse laadittu tietokanta, joihin 
liittyi kirjan tehtäviä sekä vuorovaikutteisia osioita. Opettajat arvostivat myös 
Ilmatieteen laitoksen sivuja (1994–2008) ja Biologian ja maantieteen opetta-
jien liiton (1996–2008) tuolloin verkossa olleita linkkilistoja. Muut suosikki-
sivut edustivat luontoyhteisöjä (GLOBE 1994–2008, Suomen Ympäristökes-
kus s. a., Merentutkimuslaitos 1995–2008, National Geographic 1996–2008), 
karttoja (Karttapaikka 1996–2008), säätä (tuolloin nimellä Weather Service 
Finland, sittemmin Foreca 1997–2008) opetussivustoja tai yleisiä linkkilisto-
ja (Suomen Freenet 1993–2001, 2005–2008, Makupalat 1995–2008,Volcano 
World 1995–2008).
Opettajilta kysyttiin vuonna 2000 myös hakuohjelmien käyttöä ja heille 
lueteltiin 11 yleisesti käytettyä hakukonetta. Lähes kaikki vastaajat käyttivät 
hakukoneita oppilaidensa kanssa, useimmat heistä paria–kolmea erilaista. Suo-
sikkiohjelma oli tuolloin AltaVista (1995–2008), myös Yahoo (1994–2008) oli 
käytössä.
Opettajien käyttämät viestintäsovellukset sisältävät monia laitteita, oh-
jelmia ja käyttötapoja. Mukaan kuuluvat matkaviestimet, sähköposti, keskus-
teluryhmät, chat, videoneuvottelu, etäopetus, ryhmätyöohjelmat sekä kurssien 
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kuvaus ja materiaalien julkaisu verkkosivuilla. Näiden käyttöä kysyttiin koko 
tutkimusjakson ajan: 
? 1998 03. Oman koulun kotisivut (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1998 06. Millaiset ovat omasta mielestäsi taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla? 
(arviointiasteikollinen kysymys)
? 1998 14. Miten olet itse käyttänyt internetiä maantiedon opetukseen liittyen? (ar-
viointiasteikollinen kysymys)
? 1999 03. Koulun kotisivut sekä biologian ja maantiedon materiaalien muutokset 
1998–1999. (avoin kysymys)
? 1999 06. Arvioi omia taitojasi tietotekniikan eri osa-alueilla. (arviointiasteikolli-
nen kysymys)
? 1999 14. Miten olet itse käyttänyt internetiä biologian tai maantiedon opetukseen 
liittyen? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 2000 01a. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte internetiä opis-
kelussa? (semanttinen differentiaali)
? 2002 01. Kuinka paljon olet käyttänyt eri tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia? 
(semanttinen differentiaali)
? 2002 03. Jos käytettävissäsi on sähköposti, miten usein käytät sitä? (arviointiastei-
kollinen kysymys)
? 2003 01. Oletko käyttänyt tietoverkkoja kuluneen lukuvuoden (2002–2003) ja / tai 
tämän syksyn aikana biologian ja / tai maantiedon opetukseen liittyen? (moniva-
lintakysymys, avoin kysymys)
? 2003 2.1. Miten olet käyttänyt itse tai oppilaiden kanssa tietoverkkoja biologian ja 
/ tai maantiedon opetukseen liittyen? Käyttötapoja. (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 2003 2.3. Ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttö. (monivalintakysymys, 
avoin kysymys)
? 2004 01. Miten usein tietoverkkoja on käytetty peruskoulussa biologina ja maan-
tiedon opetuksessa seuraavilla tavoilla? (arviointiasteikollinen kysymys, avoin 
kysymys)
? 2004 02. Miten usein tietoverkkoja on käytetty lukiossa biologina ja maantiedon 
opetuksessa seuraavilla tavoilla? (arviointiasteikollinen kysymys, avoin kysymys)
? 2004 07. Ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttö. (monivalintakysymys, 
avoin kysymys)
Opettajat käyttivät tietoverkkojen monia viestintämahdollisuuksia vaihtele-
vasti (taulukko 33).
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Taulukko 33. Opettajien käyttämät viestintäsovellukset vuosina 1998–2000 ja 2002–




1998 1999 2000 2002 2003 2004
% % % % % %
N = 61N = 44 N = 27 N = 66 N = 44 N = 44
Määrittelemätön sähköpostiviestintä 90 98 91 95
Sähköpostiviestintä kollegoiden kanssa 46 30 93 95
Sähköpostiviestintä oppilaiden kanssa 15 14 41 48
Sähköpostiviestintä oppilaiden vanhempien kanssa 37
Sähköpostiviestintä kouluviranomaisten kanssa 85
Yhteydenpito koulun ulkopuoliseen partneriin, esim. 
ystävyyskouluun 59
Ryhmätyöohjelmat 26 24 25 19
Etäopetuksen antaminen 8 7 26
Videoneuvottelu 2 24
Maantieteen tai biologian opetuksesta tiedottaminen 
koulun kotisivuilla 38 27
WWW-sivujen valmistaminen kursseista tai oppi-
lastöistä 10 17 22 44 23
Matkapuhelut 95
Tekstiviestit 91
Mobiili sähköposti ja Wap 20
Keskustelu- eli uutisryhmät, News 34 49 41
Reaaliaikainen viestintä, ”chatti”, ”irkki” 20 39 32
Sähköpostia käytettiin paljon tutkimusjakson aikana, myös yksityistarkoituk-
siin kuten vuosien 1998 ja 1999 korkea määrittelemätön sähköpostiviestintä on 
tulkittavissa. Lähempi tarkastelu osoittaa että käyttö oli yleistä kollegoiden ja 
kouluviranomaisten kesken mutta harvinaista oppilaiden tai heidän vanhempi-
ensa kanssa. Sähköpostiviestintä oppilaiden kanssa kuitenkin kasvoi tutkimus-
jakson loppua kohti. Ryhmätyöohjelmista ja etäopetuksesta oli kokemuksia 
noin neljänneksellä opettajista. Käyttö ei kuitenkaan ollut välttämättä koulu-
käyttöä vaan saattoi liittyä opettajien omaan täydennyskoulutukseen. Matka-
puhelimen käyttö oli yleistä, sen sijaan keskusteluryhmien ja reaaliaikaisen 
chatin käyttö oli harvinaista. Noin 80 %:lla vastanneista opettajista oli oman il-
moituksensa mukaan koulujen kotisivut valmiina vuosina 1998 ja 1999. Siihen 
nähden maantieteen opetuksesta tiedottaminen koulujen sivuilla oli vähäistä 
puhumattakaan oppilastöiden julkaisemisesta. Vajaa puolet opettajista ilmoit-
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ti vuonna 1999 osaavansa laatia verkkosivuja, mutta vain aloittelijan tasolla. 
Skype-puhelut tai blogit eivät olleet tutkimusjakson aikana vielä yleisiä joten 
kysely ei kattanut niitä. Vuoden 2003 kommentit valaisevat käytön vivahteita:
? Tämä [yhteistoiminnallinen opiskelualue] uupunut vielä, ei ole ollut käytössä so-
pivaa. Nyt on testattavana. (2 / 2003)
? Näyttänyt luokassa scart-liitännällä ohjelmia internetistä tv-vastaanotolla. (5 / 
2003)
? OPIT-kokeilu kahdella luokalla ja tehtävien teko sinne. (17 / 2003)
? ATK-luma-aineiden opetuksessa ja koulutuksessa. FLE3, HotPot, WebCT. (36 / 
2003)
? Säännöllisesti kursseissa GE4 ja BI3. (14 / 2004)
Oppilaiden käyttämiä viestintäsovelluksia selvitettiin samaan tapaan kuin 
opettajienkin osalta. Kysymykset kattoivat sähköpostin, keskusteluryhmät, 
ryhmätyöohjelmat, etäopetuksen ja verkkojulkaisemisen.
? 1998 08. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä maantiedossa? 
(arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 07. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä biologiassa tai 
maantiedossa? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 2000 01a. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte Internetiä opis-
kelussa? (semanttinen differentiaali)
Oppilaiden viestintäsovellusten käytön määrä oli samansuuntaista kuin opetta-
jienkin (taulukko 34). Sähköpostiviestintä opettajan kanssa oli vähäistä mutta 
lisääntyi vuosien mittaan kuten myös etäopetukseen osallistuminen. Verkkosi-
vujen valmistus oppilastöistä oli niukkaa.
Taulukko 34. Oppilaiden käyttämät viestintäsovellukset vuosina 1998–2000. Luvut 
ilmoittavat kuinka monta % kyselyyn vastanneista opettajista ilmoitti oppilaidensa 
käyttäneen kyseistä sovellusta.
Viestintäsovellus
1998 1999 2000 2002 2003 2004
% % % % % %
N = 61 N = 44 N = 27 N = 66 N = 44 N = 44
Keskustelu- eli uutisryhmät, News 3 7
Sähköpostiviestintä opettajan kanssa 18 32 37
Ryhmätyöohjelmat 19
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Osallistuminen etäopetukseen 7 16 26
Yhteydenpito koulun ulkopuolisiin 
asiantuntijoihin tai ystävyyskouluihin 2 30
WWW-sivujen valmistamien kursseis-
ta tai oppilastöistä 10 22 22
Sekä opettajat että oppilaat käyttivät viestintäsovelluksia selvästi vähemmän 
kuin erilaisia aineistoja. Poikkeuksen muodostivat sähköpostit opettajien kes-
ken ja matkapuhelut. 
Kokonaisuutena verkkoaineistojen ja viestintäsovellusten käyttö osoit-
taa, että opettajat näkivät tietoverkot ennen kaikkea suurena informaatiova-
rastona. Ajatus tietoverkoista viestintävälineenä oli avautumassa heille jakson 
loppua kohden. Viestintä oli käynnissä kollegoiden ja viranomaisten suuntaan, 
ilmeisesti myös yksityisluontoisesti; oppilaisiin päin viestintä oli lisääntymäs-
sä.
3.2.3 Opettajien tavat käyttää verkko-opetusta
Verkko-opetuksen käyttötapoja tarkasteltiin kolmesta eri näkökulmasta: mi-
hin maantieteen aiheisiin ja kursseihin verkko-opetus soveltui, mitä eroja oli 
käytettäessä verkko-opetusta maantieteen ja biologian yhteydessä, ja miten 
verkko-opetusta integroitiin muuhun opetukseen.
Verkon integrointia maantieteen teemoihin ja kursseihin kysyttiin tut-
kimuksen alkuvaiheessa. Kysymys muotoiltiin kahdella tavalla: vuonna 1998 
opettajilta kysyttiin käyttöä eri yhteyksissä ja vuonna 1999 näkemystä siitä, 
missä yhteyksissä internet olisi erityisen hyödyllinen.
? 1998 18. Millä peruskoulun maantiedon osa-alueilla sinä tai oppilaasi olette / 
ovat käyttäneet internetiä? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1998 19. Millä lukion maantiedon osa-alueilla sinä tai oppilaasi olette / ovat käyt-
täneet internetiä? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 20. Millä peruskoulun maantiedon osa-alueilla pidät internetiä erityisen 
hyödyllisenä joko itsellesi tai oppilaillesi (alleviivaa parhaat vaihtoehdot). (moni-
valintakysymys, avoin kysymys)
? 1999 21. Millä lukion maantiedon osa-alueilla pidät internetiä erityisen hyödylli-
senä joko itsellesi tai oppilaillesi (alleviivaa parhaat vaihtoehdot). (monivalintaky-
symys, avoin kysymys)
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Koska teemat ja kurssit lueteltiin kouluasteen mukaan ryhmitellen esitetään 
tulokset kyseisellä asteella opettavien vastaajien määrään suhteutettuina (tau-
lukko 35). 
Taulukko 35. Verkko-opetuksen soveltuminen peruskoulun ja lukion maantieteen tee-
moihin ja kursseihin. Luvut ilmoittavat kuinka moni opettaja käytti verkko-opetusta 
eri yhteyksissä (1998) tai piti sitä erityisen hyödyllisenä (1999). N = peruskoulussa tai 
lukiossa opettaneiden opettajien määrä. 
Peruskoulun ja lukion teema tai kurssi
Opettajien määrä
1998 1999
Peruskoulu N = 37 N = 34










Lukio N = 36 N = 24
Maailmankaikkeus ja aurinkokunta 19 6
Planetaariset ilmiöt 18 4
Ilmakehä, vesi, sää, ilmasto, kasvillisuus 23 9
Eksogeeniset ja endogeeniset prosessit 21 2
Väestökysymykset, kulttuurit, kaupungistuminen 24 18
Maatalous, teollisuus, energia, liikenne, kauppa 16 5
Aluesuunnittelu, -politiikka, kansainvälinen yhteistyö 16 9
Aluetutkimuskurssi 24 14
Hasardimaantieteen kurssi 27 12
Taulukossa 35 luetelluista teemoista useimmat olivat yleisiä opetussuunnitel-
mien ja perinteisten oppimateriaalien osia; Afrikka, Aasia ja Australia esiintyi-
vät oppimateriaaleissa muita alueita suppeammin. Vuonna 1998 verkko-ope-
tusta kannattavia opettajia oli kaikkien teemojen yhteydessä enemmän kuin 
vuonna 1999. Vuonna 1999 korostettiin selvemmin muutamia aiheita kuten 
Eurooppaa, Suomea, Amerikkoja, ympäristöä, väestöä, aluetutkimusta ja ha-
sardeja. Käytöstä otettiin vuonna 1998 esille myös sen intensiteetti: paljon, 
jonkin verran tai ei lainkaan. Useimmiten opettajat valitsivat keskimmäisen 
vaihtoehdon, verkko-opetusta käytettiin jonkin verran. Kuitenkin Euroopan 
Tulokset 257
opiskelun yhteydessä sekä aluetutkimus- ja hasardikurssilla oli useita opetta-
jia, joiden oppilaat käyttivät verkkoa paljon. 
Opettajat kuvasivat maantieteen ja biologian välisiä käyttöeroja vuosina 
1999, 2003 ja 2004 omin sanoin.
? 1999 09. Mikä on pääasiallinen ero (esimerkiksi käyttötapa tai käytön määrä) kun 
oppilaasi käyttävät internetiä toisaalta biologian ja toisaalta maantiedon opetuk-
seen liittyen? (avoin kysymys)
? 1999 17. Mikä on pääasiallinen ero (esimerkiksi käyttötapa tai käytön määrä) kun 
itse käytät internetiä toisaalta biologian ja toisaalta maantiedon opetukseen liitty-
en? (avoin kysymys)
? 2003 2.1.10. Mikä on ero käytettäessä tietoverkkoja biologiassa ja maantiedossa? 
(avoin kysymys)
? 2004 03. Käytetäänkö tietoverkkoja enemmän biologiassa vai maantiedossa? 
Onko käyttötavoissa eroja? (avoin kysymys)
Kuvauksista erottui sekä määrällisiä että laadullisia eroja (taulukko 36). Erot 
voitiin luokitella neljään päätyyppiin: maantieteessä käytetään enemmän kuin 
biologiassa, biologiassa käytetään enemmän kuin maantieteessä, määrällisiä 
eroja ei ole tai erot ovat laadullisia. Vuonna 1999 kysyttiin sekä opettajan omaa 
käyttöä että oppilaiden käyttöä.
Taulukko 36. Tietoverkkojen käytön erot maantieteen ja biologian opiskelun yhteydes-
sä vuonna 1999 (N = 44), 2003 (N = 44) ja 2004 (N = 44).
Maantieteen ja biologian välinen 
käyttötavan ero
Mainintoja kpl
1998 1999 2000 2002 2003 2004
Maantieteessä enemmän kuin biologiassa 19 12 27
Biologiassa enemmän kuin maantieteessä 3 1 1
Maantieteessä ja biologiassa yhtä paljon 1 5 6
Laadullisia eroja: maantieteessä kartat, tilastot, 
ajankohtaismateriaalit 5 7 2
Yhteensä 28 25 36
Luokat ”Biologiassa enemmän kuin maantieteessä” ja ”Maantieteessä ja biologiassa ja yhtä pal-
jon” yhdistettyinä:
χ2 (1999, 2003) = 2,15 ns
χ2 (2003, 2004) = 6,86; p < 0,05 *
Käytön määrän ero oli selvä: tietoverkkoja käytettiin enemmän maantieteen 
kuin biologian opiskelun yhteydessä, ja tämä ero pysyi samanlaisena vuosien 
kuluessa. Pienten odotusfrekvenssien (yli 20 % alle 5) johdosta luokat ”Bio-
logiassa enemmän kuin maantieteessä” ja ” Maantieteessä ja biologiassa yhtä 
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paljon” yhdistettiin tilastollista testausta varten. Vuosien 2003 ja 2004 välillä 
oli tilastollisesti jokseenkin merkitsevä ero. Tutkimuksen lopussa korostettiin 
vieläkin selvemmin kuin aikaisemmin käyttömäärän ylivoimaa maantieteessä 
biologiaan nähden. Vuonna 2003 taas korostettiin laadullisia eroja.
Opettajat perustelivat käyttömäärien eroa hyvillä ajankohtais- ja karttama-
teriaaleilla, biologiassa käytettiin CD-ROMeja. Monet mainitsivat että biolo-
giassa verkkoa käytettiin lähinnä vain projektien yhteydessä. Ne harvat, jotka 
käyttivät verkkoa enemmän biologiassa kuin maantieteessä mainitsivat kau-
pallisen kustantajan valmiista interaktiivisista tehtävistä, jotka itseohjautuvina 
olivat opetukseen sopivia. Opettajat kuvasivat käytön määrään painottuneita 
eroja seuraavasti:
? Selkeästi maantietoon enemmän, ajankohtaisen tiedon (esim. tilastot) hakuun. (9 / 
1999)
? Hyvin vähän biologiassa (maasto- ja laborointitöitä), vain 9. lk. B1-ympäristötut-
kielmassa. GE: enemmän valtiotilastoja esim. Eurooppa. Tulivuori / maanjäristys 
/ myrskyt ym. ajankohtaistietoa + yleismantsaa. (37 / 1999)
? Maantieteessä enemmän aineistoja, joka on helpommin käytettävää ja suomenkie-
listä. (6 / 2003)
? Maantieteessä enemmän kuin biologiassa. Biologiassa lähinnä oppilastyön tie-
donhaku. Maantieteessä monipuolisempi käyttö. (18 / 2003)
? Maantiedossa enemmän ajankoht. asioita. (29 / 2004)
? Maantiedossa mahdollisuudet ovat monipuolisempia. (20 / 2004)
Laadullisista eroista opettajat mainitsivat maantieteen perustiedot kuten kar-
tat ja tilastot sekä tietojen täydentämisen esimerkiksi ajankohtaisuuden osalta. 
Käyttömahdollisuuksien monipuolisuutta korostettiin. Biologiasta mainittiin 
saatavan esimerkiksi sovelluksia tai suuria kokonaisuuksia. Joku vastaaja ker-
toi ”konekäytön” sopivan paremmin maantieteeseen kuin biologiaan. Oppilai-
den ja opettajien käyttötavoissa ei ollut oleellisia eroja.
? Maantiedossa tietojen haku, pääasiassa karttoja, kuvia, valtioihin liittyviä tietoja. 
Biologiassa esim. ympäristönsuojelua, isompia kokonaisuuksia. (19 / 1999)
? Maantiedossa kuvat, kartat, taulukot ja ajankohtaisuus olennaisia. Maantietee-
seen on löytynyt nimenomaan kuva-aineistoa. (14 / 1999)
? Haluan mieluummin maantietoa koneella. Biologian luonteeseen joku muu sopii 
paremmin. (39 / 1999)
? Biologiaa varten söpöjä eläinkuvia. Maantietoa varten valtioiden numerotietoja. 
(41 / 1999)
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? Biologiassa interaktiivisia tehtäviä, on voitu tehdä itsenäisesti. Ge aineisto eivät 
ole toimineet yhtä itseohjautuvasti (vielä). (27 / 2003)
? Maantiedossa helpointa huomioida yhteiskunnallisia näkökulmia ->-enemmän 
keskustelua. Biologiassa valmiita tehtäviä + opiskelusivuja, esim. Solujen salat, 
faktapainotteisempaa. (36 / 2003)
? Satunnaiskäyttöä ja tiettyjä ”computer labs” bilsassa, tiedonetsintä maantiede. 
(13 / 2004)
? Suunnilleen yhtä paljon. Biologiassa korostuu lajintuntemus, maantiedossa kartat 
ja tilastotiedon hyödyllisyys. (31 / 2004)
Toteutuneen käytön lisäksi opettajat kertoivat vuonna 1999 avoimessa kysy-
myksessä mielipiteensä verkko-opetukseen sopivasta ajasta erikseen maantie-
teessä ja biologiassa.
? 1999 26. Kuinka suuri osa opetusajasta tulisi mielestäsi keskimäärin käyttää 
internetiä biologiassa ja maantiedossa? Mihin yhteyksiin internetin käyttö ei mie-
lestäsi sovi lainkaan? (avoin kysymys)
Useimpien opettajien mielestä verkko-opetusta tulisi käyttää 5–10 % kurs-
siajasta eli pari tuntia tai kaksi kaksoistuntia (kurssi on noin 35 tuntia), ja 
maantieteessä tulisi käyttää enemmän kuin biologiassa. Muutamat opettajat eh-
dottivat suurehkoja tuntimääriä, enimmillään puolet kurssista. Seitsemäntoista 
opettajaa vastasi kysymykseen aiheista, joihin verkko-opetus ei sovi lainkaan 
tähän. Monet vastanneista totesivat, että verkko-opetus ei sovellu maastotöihin 
eikä laborointeihin. Esimerkkejä erilaisista vastauksista:
? Melko paljon [maantieteessä]. (30 / 1999)
? 6–10 h / kartografi an kurssissa. (42 / 1999)
? [Ei sovi lainkaan] Preparoinnit, näytteenotto, maastotyö. (25 / 1999)
? [Ei sovi lainkaan] Ei niitä paljon ole etteikö sopisi. (39 / 1999)
Tutkimusjakson lopulla verkko-opetuksen käyttötapoja kysyttiin kirjallisuu-
den esittämän pedagogisen luokituksen avulla. Kysymykset perustuivat vuonna 
2004 Schofi eld & Davidsonin (2002, 139–142) esittämään ryhmittelyyn, mitä 
voi osittain soveltaa myös vuoden 2003 aineistoon. Vastausvaihtoehtoina oli 
vuonna 2004 käyttöfrekvenssejä, jotka voi tiivistää käytön kyllä- tai ei-vaihto-
ehdoiksi. Kysymykset ja käytön luonnehdinnat olivat seuraavat, sulkuihin on 
lisätty käyttöluokitus, joka ei sisältynyt alkuperäisiin kysymyslomakkeisiin:
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? 2004 01. Miten usein tietoverkkoja on käytetty peruskoulussa biologian ja maan-
tiedon opetuksessa seuraavilla tavoilla? (arviointiasteikollinen kysymys)
- Käytetään tunti tai pari silloin kun satutaan pääsemään tietotekniikan luok-
kaan. (satunnainen kertakäyttö)
- Kerrallaan lyhytkestoinen (vajaa tunti) satunnaiskäyttö, esim. tietyn tiedon ha-
keminen, tietyn tehtävän tekeminen. (opiskelun rikastuttaminen)
- Kerrallaan lyhytkestoinen mutta melko säännöllinen käyttö pitkin kurssia. 
Esim. katsotaan joka maantieteen tunnilla missä on tapahtunut maanjäristyksiä 
tai katsotaan päivän sääkarttaa. (jatkuva hajakäyttö)
- Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään kurssin aikana jatkuvasti ja inten-
siivisesti pääasiassa tiedonlähteenä. (projektikäyttö informaatiolähteenä)
- Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään kurssin aikana jatkuvasti ja in-
tensiivisesti sekä tiedonlähteenä että töiden julkaisualueena. (projektikäyttö 
informaatiolähteenä ja julkaisualueena)
- Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään jatkuvasti ja intensiivisesti yh-
teistoiminnallisena työtilana, jonne on käyttäjätunnus ja salasana, edellyttää 
yleensä ryhmätyöohjelman käyttöä. (käyttö virtuaalisena opiskeluympäristö-
nä)
? 2004 02. Miten usein tietoverkkoja on käytetty lukiossa biologian ja maantiedon 
opetuksessa seuraavilla tavoilla? (arviointiasteikollinen kysymys, vastausvaih-
toehdot kuten edellisessä peruskoulua koskevassa kysymyksessä)
? 2003 2.1. Miten olet käyttänyt itse tai oppilaiden kanssa tietoverkkoja biologian ja 
/ tai maantiedon opetukseen liittyen? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
- Olen itse julkaissut tietoja kursseista, esim. aikatauluja (projektikäyttö infor-
maatiolähteenä ja julkaisualueena)
- Olen käyttänyt kurssialueena, jossa tekstejä, tehtäviä, tms. (käyttö virtuaalisena 
opiskeluympäristönä)
Yllä olevat tutkimuslomakkeiden käyttöluokitukset oli muokattu Schofi eld & 
Davidsonin (2002, 139–142) käyttöluokituksesta verkko-opetuksesta saatu-
jen kokemusten perusteella. Aihetta on käsitelty artikkelissa 7 (Kankaanrinta 
2005). Satunnainen kertakäyttö tarkoittaa tunnin tai parin käyttöä silloin kun 
satutaan pääsemään tietotekniikan luokkaan. Tyypillistä käytölle on sattuman-
varaisuus ja ulkoa päin ohjautuminen. Opiskelun rikastuttaminen on kerrallaan 
lyhytkestoista, vajaan tunnin pituista satunnaiskäyttöä, jolloin haetaan jokin 
tietty tieto tai tehdään jokin tietty tehtävä. Käyttö määräytyy opiskelun sisällön 
tarpeista käsin. Jatkuva hajakäyttö tarkoittaa jatkuvaa mutta kerrallaan lyhytai-
kaista käyttöä, esimerkiksi seurataan joka tunnilla päivän säätä tai maanjäris-
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tystilannetta. Projektikäyttö informaatiolähteenä soveltaa tietoverkkoja koko 
kurssin ajan pääasiallisena informaatiolähteenä. Verkosta etsitään informaa-
tiota ja sitä prosessoidaan erilaisilla ohjelmilla. Työ tallennetaan digitaaliseen 
muotoon. Tämä käyttötapa voi myös laajeta julkaisemiseen jolloin kyseessä 
on projektikäyttö informaatiolähteenä ja julkaisualueena. Käyttö virtuaalisena 
opiskeluympäristönä edellyttää yleensä ryhmätyöohjelman käyttöä. 
Opettajat käyttivät vuonna 2003 ja 2004 verkko-opetuksen eri muotoja tau-
lukossa 37 esitetyllä tavalla.
Taulukko 37. Verkko-opetuksen käyttötapoja Schofi eld & Davidsonin luokitusta 
(2002, 139–142) mukaillen. Luvut ilmoittavat kuinka monta % kyselyyn vastanneista 
ja perusasteella tai lukiossa opettaneista opettajista käytti verkkoa vuosina 2003–2004 
kyseisellä tavalla.
Verkko-opetuksen käyttötapa
1998 1999 2000 2002 2003 2004
% % % % % %





Projektikäyttö informaatiolähteenä ja julkaisu-
alueena 14 34
Käyttö virtuaalisena opiskeluympäristönä 7 12
Taulukosta 37 käy ilmi että yleisintä vuonna 2004 oli lyhytkestoinen ja satun-
nainen käyttö: verkko-opetusta käytettiin vajaa tunti, kokonainen tunti tai kor-
keintaan pari tuntia silloin kun tilanne sen salli. Kohtalaisen yleistä oli myös 
käyttö projekteissa informaatiolähteenä, ja näissä yhteyksissä opettajat mai-
nitsivat Euroopan valtioiden esittelyt ja lukion aluetutkimuskurssin. Projekti-
käyttö julkaisualueena ja käyttö virtuaalisena opiskeluympäristönä yleistyivät 
vuodesta 2003 vuoteen 2004. Vuonna 2003 opettajista 39 % käytti verkkoa 
informaatiolähteenä mutta aineistosta ei voitu erottaa oliko kyse kertakäytöstä, 
rikastuttamisesta vai projektikäytöstä. Joka tapauksessa käyttö informaatioläh-
teenä lisääntyi vuoteen 2004 mentäessä. Muiden vuosien aineistoja ei voida 
luokitella tässä esitetyllä tavalla. Kuitenkin vuonna 2001 opettajat kuvasivat 
omin sanoin käyttötapojaan, ja kaikki tähän osioon vastanneet 39 opettajaa 
luonnehtivat verkkoa informaatiolähteenä, mutta sen tarkempaan analyysiin 
käyttötavoista ei voida mennä. Vuonna 1998 oli kommenteissa yksittäinen 
maininta projektikäytöstä.
Verkko-opetuksen käyttötapojen kokonaisuus ilmensi sekä vaihtele-
vuutta että yhteneväisyyttä. Kurssit ja teemat, joihin verkko-opetusta sovellet-
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tiin olivat vaihtelevia. Vastausten yhteneväisyys näkyi siinä että verkko-ope-
tusta sovellettiin johdonmukaisesti enemmän maantieteessä kuin biologiassa. 
Maantieteessä korostui ajankohtaismateriaalien ja karttojen merkitys. Käyttö 
oli useimmiten lyhytkestoista ja satunnaista, joskin myös pyrkimystä pitkä-
kestoiseen projektikäyttöön ilmeni. Tutkimuksen loppuvaiheessa virtuaalisten 
opiskeluympäristöjen käyttö ja verkkojulkaiseminen olivat harvinaista mutta 
lisääntymään päin.
3.2.4 Verkko-opetuksen käyttäjätyypit
Tutkimusjakson aikana opettajien verkko-opetuksen käyttöä kysyttiin mo-
nenlaisilla kysymyksillä. Kysymykset koskivat käyttöä tai käyttämättä jättä-
mistä, eri sovellusten käyttövarmuutta, käyttöfrekvenssejä, käyttöä opetuksen 
valmistelussa ja sen aikana, käyttöä kontakti- ja etäopetuksessa. Vastauksen 
asteikosta riippumatta niistä kävi aina ilmi käyttikö opettaja jotain sovellusta 
vai ei.
? 1998 02. Käytätkö itse internetiä ja mistä lähtien? (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 1998 03. Oman koulun kotisivut (arviointiasteikollinen kysymys, avoin kysymys)
? 1998 06. Millaiset ovat taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla? (arviointiasteikolli-
nen kysymys)
? 1998 14. Miten olet itse käyttänyt internetiä maantiedon opetukseen liittyen? (ar-
viointiasteikollinen kysymys)
? 1998 15. Millaisia internetin lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyt-
tänyt? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 02. Oman internetin käyttöpaikan muuttuminen (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 1999 03. Koulun kotisivut sekä biologian ja maantiedon materiaalien muutokset 
1998–1999 (avoin kysymys)
? 1999 06. Arvioi taitojasi tietotekniikan eri osa-alueilla (arviointiasteikollinen ky-
symys)
? 1999 14. Miten olet itse käyttänyt internetiä biologian tai maantiedon opetukseen 
liittyen? (arviointiasteikollinen kysymys)
? 1999 15. Millaisia lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyttänyt? (ar-
viointiasteikollinen kysymys)
? 2000 01a. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte Internetiä opis-
kelussa? (semanttinen differentiaali)
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? 2000 01b. Kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte sellaisia internetsivustoja, 
joihin on valikoitu biologian ja maantiedon opiskeluun soveltuvia linkkejä? (mo-
nivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2000 01c. Kuinka paljon sinä ja oppilaasi etsitte tietoja hakuohjelmien avulla? 
(monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2002 01. Kuinka paljon olet käyttänyt seuraavia tieto- ja viestintätekniikan sovel-
luksia? (semanttinen differentiaali) 
? 2002 03. Jos käytettävissäsi on sähköposti, miten usein käytät sitä (arviointiastei-
kollinen kysymys)
? 2003. 01. Oletko käyttänyt tietoverkkoja kuluneen lukuvuoden (2002–2003) ja / tai 
tämän syksyn aikana biologian ja / tai maantiedon opetukseen liittyen? (moniva-
lintakysymys, avoin kysymys)
? 2003 2.1. Miten olet käyttänyt itse tai oppilaiden kanssa tietoverkkoja biologian ja 
/ tai maantiedon opetukseen liittyen? Käyttötapoja. (monivalintakysymys, avoin 
kysymys)
? 2003 2.3. Ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttö (monivalintakysymys, 
avoin kysymys)
? 2004 01. Miten usein tietoverkkoja on käytetty peruskoulussa biologian ja maan-
tiedon opetuksessa seuraavilla tavoilla? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 02. Miten usein tietoverkkoja on käytetty lukiossa biologian ja maantiedon 
opetuksessa seuraavilla tavoilla? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2004 07. Ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttö (monivalintakysymys, 
avoin kysymys)
Tutkimusaineistojen käsittelyn yhteydessä havaittiin miten eri lailla eri opet-
tajat käyttivät tietoverkkojen potentiaaleja. Aineiston ryppäät ja kehityslinjat 
hahmottuivat, kuten tuonnempana on yksityiskohtaisesti kuvattu. Oli aika 
ryhmitellä vastaajia verkko-opetuksen käyttäjätyyppeihin sen mukaan miten 
he hyödynsivät verkon informaatio-, viestintä- tai yhteistyöominaisuuksia 
(taulukko 38). Esikuvana tässä oli Mannisen (2000, 36–39) luokitus. Tähän 
liitettiin Kytömäen (2000, 94) ajatus käyttöintensiteetistä. Näin saatiin verkko-
opetuksen käyttäjien kolme hierarkkista luokkaa. Ensimmäiseen luokkaan ku-
luvat opettajat oppilaineen käyttivät verkon tekstejä, tilastoja, kuvia ja karttoja. 
He eivät käyttäneet sähköpostia eivätkä muita viestintäsovelluksia. Yksinker-
taisimmillaan verkko siis nähdään informaatiovarastona. Koska verkon omi-
naisuuksista hyödynnettiin vain murto-osaa nimettiin nämä opettajat verkko-
opetuksen informaatiohakuisiksi kevytkäyttäjiksi. Toinen verkko-opetuksen 
käyttäjäryhmä, viestintähakuiset peruskäyttäjät käyttävät informaation lisäksi 
myös verkon viestintäominaisuuksia kuten sähköpostia, uutisryhmiä, chattia 
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ja verkkojulkaisemista tai ainakin yhtä näistä. He pitävät yhteyttä kollegoihin 
ja viranomaisiin, jotkut myös oppilaisiinsa. Verkko-opetuksen kolmas ryhmä, 
yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät ovat omaksuneet edellisten lisäksi järeitä yh-
teistyövälineitä kuten ryhmätyöohjelmia ja eri tavoin tapahtuvan etäopetuksen. 
Nämä kolme käyttäjätyyppiä olivat lähes poikkeuksetta hierarkkisia siten että 
viestintä- ja yhteistyöhakuiset käyttäjät olivat omaksuneet myös edellisen tai 
edellisten ryhmien käyttötavat. Näiden verkko-opetuksen käyttäjien ulkopuo-
lelle jäävät tietotekniikan opetuskäyttäjät, jotka tyytyvät työvälineohjelmien 
ja CD-ROM-pohjaisten opetusohjelmien käyttöön ilman verkkoyhteyttä. Vii-
meisenä ryhmänä ovat tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kieltäjät, jotka 
eivät käyttäneet mitään edellä mainituista sovelluksista.
Useimpina vuosina tutkimusaineiston opettajat voitiin luokitella edellä 
mainittuihin verkko-opetuksen käyttäjätyyppeihin (taulukko 38). Kuitenkin 
vuonna 2001 käytetyistä vapaamuotoisista käyttökuvauksista ilmeni vain ver-
kon käyttö informaatiolähteenä, mutta kuten edellä on jo todettu, syvällisempi 
analyysi oli mahdotonta. Vuoden 2004 aineistosta erottuivat verkko-opetuksen 
yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät, mutta informaatiohakuisia kevytkäyttäjiä ei 
voitu erottaa viestintähakuisista peruskäyttäjistä.
Käytännössä opettajien luokittelu eri käyttäjätyyppeihin tehtiin seuraavasti. 
Jokaisen vuoden aineisto oli omana Excel-taulukkonaan, jossa kukin opettaja 
oli omalla rivillään ja vastaukset kysymyksiin omilla sarakkeillaan. Usein yh-
delle kysymykselle käytettiin useita sarakkeita, esimerkiksi sanallinen vastaus 
sellaisenaan yhdelle sarakkeelle ja sen koodaukset seuraaville sarakkeille. Sel-
laiset sarakkeet, joiden vastaukset ilmaisivat informaatiohakuista peruskäyttöä 
(esimerkiksi informaation hakua verkosta, karttojen, kuvien ja tilastojen käyt-
töä) merkittiin pinkillä taustavärillä. Ne sarakkeet, joilla oli viestintähakuisuu-
teen liittyviä vastauksia (sähköposti, chat, uutisryhmät, verkkojulkaiseminen) 
merkittiin keltaisella taustavärillä. Yhteistyöhön liittyvien kysymysten (etäope-
tus, videoneuvottelu, ryhmätyöohjelmat) sarakkeet varustettiin lilalla taustalla. 
Tietotekniikan opetuskäyttöön liittyvät vastaukset (CD-ROM, työvälineohjel-
mat) taustoitettiin harmaalla. Näin jokaisen opettajan osalta oli helppoa poimia 
visuaalisesti hänen käyttämänsä sovellukset. Käytöksi hyväksyttiin kaikkein 
vähäisinkin käyttö. Jokainen opettaja luokiteltiin yksilöllisesti ottaen huomi-
oon se kokonaiskuva, joka vastaajasta vastauslomakkeella muodostui. Opetta-
jan vastausrivin jatkeeksi lisättiin omat sarakkeensa, joihin merkittiin täyttikö 
opettaja tietotekniikan opetuskäyttäjän, informaatiohakuisen kevytkäyttäjän, 
viestintähakuisen peruskäyttäjän tai yhteistyöhakuisen tehokäyttäjän kriteerit 
vai eikö hän käyttänyt sovelluksia lainkaan. Eri käyttötapojen havaittiin muo-
dostavan lähes poikkeuksetta hierarkkisen jatkumon, jossa edellinen luokka si-
sältyi seuraavaan. Edellä kuvattu kolmiryhmittely valittiin testailujen jälkeen, 
luokittelussa kokeiltiin hienojakoisempia ryhmiä, joissa oli mm. kollegoiden 
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välinen viestintä, oppilaisiin suuntautunut viestintä ja verkkojulkaiseminen 
omana ryhmänään. Myös intensiivisempien käyttökriteereiden soveltamista 
kokeiltiin. Erilaiset luokittelut tuottivat lopputulokseen vain vähäisiä eroja.
Taulukko 38. Verkko-opetuksen sekä tieto- ja viestintätekniikan käyttäjätyyppien pro-
senttiosuudet vuosina 1998–2000 ja 2002–2004. Vuoden 2004 aineistossa informaatio- 
ja viestintähakuisia käyttäjiä ei voitu erottaa toisistaan vaan heidät on esitetty yhdessä 
luokassa ”informaatio- tai viestintähakuinen käyttäjä”.
Käyttäjätyyppi
1998 1999 2000 2002 2003 2004
% % % % % %
N = 61 N = 44 N = 27 N = 66 N = 44 N = 44
Verkko-opetuksen käyttäjä
- informaatiohakuinen kevytkäyttäjä 44 45 4 2 5
- informaatio- tai viestintähakuinen käyttäjä 80
- viestintähakuinen peruskäyttäjä 41 30 74 65 84
- yhteistyöhakuinen tehokäyttäjä 7 18 22 31 11 20
Tietotekniikan opetuskäyttäjä 8 7 0 0 0 0
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kieltäjä 0 0 0 2 0 0
Yhteensä 100 100 100 100 100 100
Eri käyttäjätyypit esitetään taulukossa 38 prosenttiosuuksina koska muutkin 
käyttöä koskevat tulokset edellä ovat pääosin prosentteina. Taulukosta ilme-
nee että edelläkävijäopettajien joukossa informaatiohakuisten kevytkäyttä-
jien osuus väheni selvästi ja viestintähakuisten peruskäyttäjien osuus kasvoi 
huomattavasti. Yhteistyöhakuisten tehokäyttäjien osuuden muutokset olivat 
epävakaita: osuus kasvoi aluksi mutta notkahti sitten viidenneksen tuntumaan. 
Tietotekniikan opetuskäyttäjiä oli vain tutkimusjakson alussa muutamia, ja 
koko jaksossa oli vain yksi tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kieltäjä. 
Tämä vahvistaa käsitystä tutkimushenkilöiden edelläkävijäominaisuuksista. 
Tilastollinen testaus khiin neliötestillä edellyttää frekvenssien käyttöä (tau-
lukko 39). Khiin neliötestin vaatimuksena on että jokaisen odotusfrekvens-
sin on oltava vähintään 1 ja korkeintaan 20 % odotusfrekvensseistä voi olla 
pienempiä kuin 5. Vaatimukset ovat hankalia tälle aineistolle, missä vähän 
käyttävien ryhmien osuus pieneni ajan kuluessa. Pieni aineisto yhdessä tiheän 
luokituksen kanssa aiheutti sen, että luokkia piti yhdistää. Kolme vähiten tieto-
tekniikkaa käyttävää opettajaluokkaa: informaatiohakuiset kevytkäyttäjät, tie-
totekniikan opetuskäyttäjät sekä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kiel-
täjät liitettiin yhdeksi ryhmäksi. Tätä luokitusta voitiin käyttää vuosien 1998, 
1999, 2000 ja 2003 välisissä vertailuissa. Vuosien 2000 ja 2002 sekä 2002 ja 
2003 aineistoja ei voitu vertailla tällä luokituksella pienten odotusfrekvenssien 
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johdosta, ja vuoden 2004 luokitus taas oli liian karkea ilmentääkseen aineiston 
ominaispiirteitä.
Taulukko 39. Verkko-opetuksen sekä tieto- ja viestintätekniikan käyttäjätyyppien lu-
kumäärät vuosina 1998–2000 ja 2002–2004. Vuoden 2004 aineistossa informaatio- ja 
viestintähakuisia käyttäjiä ei voitu erottaa toisistaan vaan heidät on esitetty yhdessä 
luokassa ”informaatio- tai viestintähakuinen käyttäjä”.
Käyttäjätyyppi
Opettajia kpl
1998 1999 2000 2002 2003 2004
Verkko-opetuksen käyttäjä
- informaatiohakuinen kevytkäyttäjä 27 20 1 1 2
- informaatio- tai viestintähakuinen käyttäjä 35
- viestintähakuinen peruskäyttäjä 25 13 20 43 37  
- yhteistyöhakuinen tehokäyttäjä 4 8 6 21 5 9
Tietotekniikan opetuskäyttäjä 5 3 0 0 0 0
Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kieltäjä 0 0 0 1 0 0
Yhteensä 61 44 27 66 44 44
Luokat ”Informaatiohakuinen kevytkäyttäjä”, ”Tietotekniikan opetuskäyttäjä” ja ”Tieto- ja vies-
tintätekniikan opetuskäytön kieltäjä” yhdistettyinä: 
χ2 (1998, 1999) = 3,95 ns
χ2 (1999, 2000) = 18,95; p < 0,001 ***
χ2 (1998, 2003) = 26,86; p < 0,001 ***
Verkko-opetuksen eri käyttäjätyyppien osuuksien eroja voitiin siis testata 
tutkimuksen alkuvaiheisiin painottuen. Kahden ensimmäisen vuoden välillä 
ei ollut eroa, mutta vuosien 1999 ja 2000 välillä ero oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevä. Tuolloin informaatiohakuisten kevytkäyttäjien osuus romahti ja 
viestintähakuisten peruskäyttäjien osuus kasvoi. Samanlainen ero oli myös 
tutkimuksen aloitusajankohdan, vuoden 1998 ja vuoden 2003 aineistojen vä-
lillä. Merkitsevyystestejä kokeiltiin myös pelkästään verkko-opetuksen kevyt-
käyttäjien, peruskäyttäjien ja tehokäyttäjien kesken, jättämällä tietotekniikan 
opetuskäyttäjät ja sen kieltäjät tarkastelusta pois. Merkitsevyystasot olivat sa-
manlaiset kuin edellä.
Yhteenvetona luvussa 3.2 esitetystä verkko-opetuksen käytöstä havaittiin 
kuusi keskeistä asiaa. Ensinnäkin edelläkävijäopettajat käyttivät yleiskäyttöi-
siä ohjelmia ja tunsivat kiinnostusta graafi siin sovelluksiin vaikkei se vielä 
ulottunutkaan paikkatietoon saakka. Toiseksi opettajat ja heidän oppilaansa 
käyttivät verkkoa melko paljon, mutta pääasiallisesti erityisesti tutkimusjak-
son alussa informaatiovaraston tapaan ja väheksymällä sen viestintäpotenti-
aalia. Kolmanneksi opettajien mielestä verkon käyttäminen soveltui moniin 
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maantieteen kouluaiheisiin, erityisesti Eurooppaan, Suomeen, Amerikkoihin, 
ympäristökysymyksiin, väestöön, aluetutkimuksiin ja hasardikurssiin. Nel-
jänneksi verkko-opetusta käytettiin selvästi enemmän maantieteen kuin bio-
logian opiskelun yhteydessä tutkimuksen alkupuolelta sen loppuun saakka. 
Viidenneksi verkko-opetusta käytettiin usein satunnaisesti ja lyhytaikaisesti, 
jossain määrin myös pitkähköinä jaksoina projektien tukena. Kuudes ja tärkein 
havainto koski verkko-opetuksen sekä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäy-
tön erilaisia käyttäjätyyppejä. Edelläkävijäopettajissa voitiin erottaa verkko-
opetuksen informaatiohakuiset kevytkäyttäjät, viestintähakuiset peruskäyttäjät 
ja yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät. Näiden ulkopuolelle jäivät verkkoa ignoroi-
vat tietotekniikan opetuskäyttäjät ja tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön 
kieltäjät. Tutkimusjakson aikana verkko-opetuksen informaatiohakuisten ke-
vytkäyttäjien suhteellinen osuus pieneni ja viestintähakuisten peruskäyttäjien 
osuus kasvoi. Muutokset olivat kahteen otteeseen tilastollisesti erittäin merkit-
seviä. Yhteistyöhakuisten tehokäyttäjien osuus kasvoi tutkimusjakson edetessä 
mutta notkahti sitten alaspäin. Tiivistettynä: tutkimusjakson aikana tietoverkot 
muuttuivat maantieteen edelläkävijäopettajien käytössä informaatiovarastosta 
viestintäinstrumentin suuntaan ja mukaan tuli myös yhteistyön elementtejä. 
Pinnalliset käyttötavat alkoivat saada syvyyttä.
3.3 Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat 
saaneet maantieteen verkko-opetuksesta?
Tutkimusjakson aikana opettajat saivat monenlaisia käyttökokemuksia. Koke-
mukset jakautuivat kolmeen pääryhmään. Ensinnäkin verkko-opetukseen liit-
tyi ongelmia ja toiseksi myönteisiä kokemuksia. Kolmantena ovat opettajien 
näkemykset verkko-opetuksen merkityksestä maantieteen opiskelun kannalta.
3.3.1 Verkko-opetuksen ongelmia 
Opettajien kokemat verkko-opetuksen ongelmat ja käsitykset ongelmapotenti-
aaleista tulivat tutkimuksessa esille neljäntyyppisillä kysymyksillä. Kokemuk-
sia ongelmista kysyttiin ensinnäkin suoraan avoimella kysymyksellä vuosina 
1998, 1999, 2000 ja 2003. Toiseksi tiedusteltiin opettajien toiveita verkko-ope-
tuksen edellytysten parantamiseksi vuosina 1998, 1999 ja 2003 käyttämällä ar-
viointiasteikollisia kysymyksiä, monivalintakysymyksiä ja avointa vastausti-
laa. Verkko-opetuksen mahdollisesti aiheuttamia ongelmia selvitettiin vuonna 
2001 kolmannella kysymystyypillä: väitteillä, joihin vastaaja valitsivat jonkin 
vaihtoehdon 6-portaisesta Likert-asteikosta, ääripäinä ”Pidän tätä todellisena 
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ongelmana – En pidä tätä lainkaan ongelmana”. Neljänneksi käytettiin vuosina 
1999, 2000 ja 2003 kysymystyyppiä ”Mitä vielä haluaisit sanoa” ja ”Millaisia 
asioita pitäisi nostaa esille puhuttaessa tietoverkojen käytöstä maantiedon ope-
tuksessa?” Tätä kysymystyyppiä käsitellään sekä verkko-opetuksen ongelmien 
että myönteisten piirteiden yhteydessä. – Kysymystyyppien vuosittaiseen vaih-
teluun on kaksi syytä. Koska verkko-opetus muuttui jatkuvasti vaihteli myös 
kysymysten painopiste vuosien mittaan. Yhtenä vuotena ongelmat saattoivat 
saada enemmän painoarvoa kuin toisena. Toinen syy oli että eri vuosina käy-
tettiin erilaisia kysymystyyppejä, ja vastauksen rytmin säilymisen tai sopivan 
vaihtelun takia tuli kysymyksen sopia lomakkeen kokonaisuuteen.
Opettajilla oli mahdollisuus kertoa kokemistaan verkko-opetuksen on-
gelmista vuosina 1998, 1999, 2000 ja 2003. Aiheen monipuolisuuden johdosta 
tätä kysyttiin pääasiassa avoimilla kysymyksillä. Lisäksi vuonna 2000 luetel-
tiin 15 mahdollista ongelmalähdettä, joita vastaajat voivat alleviivata tai kom-
mentoida ja liittää mukaan omia ongelmalähteitään.
? 1998 11. Mitä hankaluuksia internetin opetuskäytössä on ollut? (avoin kysymys)
? 1999 12. Mitä hankaluuksia internetin opetuskäytössä on ollut 1998–1999? Mil-
laisia muutoksia on aikaisempaan tilanteeseen verrattuna? (avoin kysymys)
? 2000 03. Millaisia ongelmia käyttöön on liittynyt? (monivalintakysymys, avoin 
kysymys) 
? 2003 03. Minkä takia käytät tai et käytä (itse tai oppilaiden kanssa) tietoverkkoja 
opetukseesi liittyen? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
? 2003 04. Mitä mieleenpainuvia, myönteisiä tai kielteisiä tietoverkkojen käyttöko-
kemuksia on ollut? (avoin kysymys)
Opettajat luettelivat neljän vuoden materiaaleissa joko omin sanoin tai lomak-
keen vaihtoehtoja alleviivaten yhteensä 355 ongelmakohtaa (taulukko 40). 
Vastaamisen helppous vuonna 2000 saattoi johtaa siihen, että tuolloin saatiin 
tulokseksi enemmän ongelmamainintoja kuin muina vuosina. Aineistoa käsi-
teltiin sisällön erittelyn ja sisällönanalyysin avulla, joka periaatteita on kuvat-
tu luvussa ”2.4 Tutkimuksen menetelmävalinnat” (Tuomi & Sarajärvi 2002, 
106–109).
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Taulukko 40. Verkko-opetukseen liittyviä ongelmia 1998 (N = 61), 1999 (N = 44), 
2000 (N = 27) ja 2003 (N = 44).
Ongelma 
Mainintoja




Tilat, laitteet, yhteydet ja ohjelmat
- Laitteiston määrä tai sijainti 36 32 19 9 96
- Yhteyksien hitaus tai laitteiston suoritus-
kyky 11 7 18 4 40
- Muut laite-, yhteys- ja ohjelmaongelmat 0 2 1 3 6
Opetuksen organisointi ja koulun tuki
- Ajankäyttö 8 4 22 6 40
- Opetusryhmien koko ja valvonta 8 3 10 3 24
- Teknisen tai pedagogisen tuen puute 1 1 22 0 24
- Ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen 0 1 4 0 5
Internetin rakenne ja sisällöt
- Aineistojen etsiminen 6 4 4 1 15
- Aineistojen epätasainen laatu 5 2 15 1 23
Oppilaat
- Informaation prosessointitaidot tai pla-
giointi 0 3 22 3 28
- Tietotekniikan taitoerot 5 4 7 4 20
- Vieraat kielet 3 4 8 1 16
- Pelaaminen ja irkkaus 5 4 2 2 13
Opettajat
- Tietotekniikan taidot 4 1 0 0 5
Yhteensä mainintoja ongelmista 92 72 154 37 355
Tutkimukseen osallistuneita opettajia 61 44 27 44 176
Keskiarvo ongelmamainintoja per vastan-
nut opettaja 2 2 6 1 2
Vastauksien ongelmat sijoittuivat viiteen pääryhmään, jotka olivat ensinnäkin 
tilat, laitteet, yhteydet ja ohjelmat, toiseksi opetuksen organisointi ja koulun 
tuki, kolmanneksi internetin rakenne ja sisällöt, neljänneksi oppilaat ja viiden-
neksi opettajat itse.
Selvästi eniten ongelmia aiheutui tiloista, laitteista ja yhteyksistä: tietoko-
neita oli liian vähän, niitä ei ollut omassa aineluokassa ja yhteydet olivat hi-
taat tai katkonaiset. Tietotekniikan luokat olivat varattuja muuhun opetukseen 
ja maantieteen opettajalla ei ollut mahdollisuuksia niiden käyttöön. Monet 
opettajat mainitsivat että laitteiden saanti omaan aineluokkaan olisi ratkaiseva 
parannus ja kimmoke verkko-opetuksen laajempaan käyttöön. Koulujen laite-
määrä yleensä kasvoi ajan mittaan, mutta kun käyttö samanaikaisesti lisääntyi 
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saattoi laitteiden määrä tuntua entistäkin riittämättömämmältä. Seuraavat esi-
merkit valottavat tätä ongelmaryhmää, mutta sisältävät vastauksille tyypilli-
sesti muitakin ongelmia.
? ATK-luokka varattu lähes aina. Pitkät varauslistat! (23 / 1998)
? Yhteyksien puute edelleen vaivaa, luokassa ei yhteyttä. (9 / 1999)
? ATK-luokkaan on pitkä matka eikä luokka sovellu kirjallisten tehtävien tekoon 
(vrt. Värikäs Amerikka -kirja). (30 / 1999)
? Ei koneita, negatiivinen internetilmapiiri. ATK-luokka varattu, ei koneita luokas-
sa. (16 / 2000)
? Joskus todella hidas yhteys ja kesti kauan saada tietoja. (13 / 2003)
? ATK-luokan saaminen käyttöön on yhtä taistelua, tietokoneita pitäisi olla enem-
män. (23 / 2003)
Verkko-opetuksen organisointi, erityisesti ajankäyttö osoittautui hankalaksi. 
Ongelmia aiheuttivat kurssien tarkat mitoitukset, jotka on laadittu perinteisten 
oppimateriaalien ja menetelmien ehdoilla. Ne eivät sallineet laitteiden, ohjel-
mien tai sivustojen toimintahäiriöiden aiheuttamaa ajan haaskausta. Tunneilla 
sivujen avautumisen odottelu voi olla potentiaalinen järjestyshäiriöiden aihe-
uttaja. Opetusryhmien suuruus oli usein kohtuuton suhteessa käytettävissä ole-
viin laitemääriin. Kaikkien oppilaiden valvonta oli mahdotonta jos osa heistä 
oli tietotekniikan luokassa ja osa aineluokassa. Verkko-opetuksen valmistelu 
vaati opettajalta aikaa. Myös työtavat tarvitsivat kehittelyä kun tietotekniikkaa 
sovellettiin suurille opetusryhmille. Teknisen tai pedagogisen tuen puute oli 
jossain määrin ongelma, sen sijaan koulun ilmapiiriä verkko-opetuksen suh-
teen moitittiin vain harvoin. Esimerkit kuvaavat edellä kuvatun ongelmaryh-
män moninaisuutta:
? Oppilaat surffailevat omia teitään, ison ryhmän kontrolloiminen on hankalaa. (24 
/ 1998)
? Hyvistä välineresursseista huolimatta suurten opetusryhmien mielekäs opetus 
hankala järjestää. (26 / 1999)
? Yksi tunti on liian vähän. (8 / 2000)
? Koulun ilmapiiri ennen linnoittunut, nyt progressiivinen. (20 / 2000)
? OPIT vaikea, kaatuilee. Ekat nettiin menot: oppilaat tympiintyneitä: taas! Huo-
nosti suunniteltu nettitunti = katastrofi ! ( 36 / 2003)
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Internetin rakenne ja sisältö koettiin kohtalaisen pulmallisena. Informaation 
hakuun meni aikaa ja aineistot olivat opetustarkoituksiin epätasaisia. Esimerk-
kejä:
? Helmien löytäminen roskan seasta. (26 / 1998)
? Sivujen etsiminen vie aikaa; oppilaista englanninkieliset tekstit ovat liian vaikeita; 
sivujen sisältö on joskus yllätyksellinen... (jos ei ole itse tarkistanut mistä löytyy ja 
mitä, voi tulla ongelmia). (55 / 1998)
? Tiedon etsiminen vie liikaa aikaa, joten ope itse antaa heti osoitteita. (12 / 2000)
? Todella vaikeaa riittävän nopeasti löytää relevanttia tietoa. (14 / 2000)
? Saa olla kriittinen laadun suhteen. (27 / 2000)
Oppilaiden kannalta verkko-opetus oli monella tapaa ongelmallista. He saat-
toivat kopioida suoraan aineistoja ja esittää niitä omina töinään. Suoranaisen 
plagioinnin rinnalla informaation valinta, arviointi ja muokkaus aiheuttivat 
päänvaivaa. Oppilaiden tietotekniikan taidot olivat epätasaisia, lähinnä puut-
teellisia. Toinen ääripää, teknisesti taitavat oppilaat pyrkivät joskus eristäyty-
mään, muutamat opettajat tosin mainitsivat heidän integroituneen erinomaisesti 
opiskeluun apuopettajina ja asiantuntijoina. Englanninkieliset sivut saattoivat 
olla hankalia lähinnä perusopetuksessa, ei niinkään lukiossa. Jotkut oppilaat 
hakeutuivat sopimattomille sivuille, pelaamaan tai irkkaamaan. Opettajien rik-
kaat kommentit kertovat luokkatilanteiden realismista:
? Oppilaat harhautuvat helposti muille sivuille. (12 / 1998)
? Oppilailla jostakin syystä syntynyt käsitys, että kun mennään tietokoneluokkaan 
niin siellä eivät päde normaalit säännöt, haluaisivat vain irkkailla tai pelata pele-
jä; monella mielenkiinto lopahtaa nopeasti kun pitäisi esim. etsiä tietoja. Yllättä-
vän heikot taidot tiedon etsinnällä esim. 8 lk:lla. (14 / 1999)
? Projektikäytössä oppilaat muokkaavat sujuvasti tekstejä lukematta niitä. Palaut-
tavat ”nivaskan” ja oppilaan oma mielipide on että työ on tehty, vieläpä hyvin! 
Opettajan näkökulmasta oppilaan ajatukset ovat useimmiten olleet jossain muual-
la. (18 / 1999)
? Oppilaat mielellään seikkailevat omilla suosikkisivuillaan. Tietojen löydyttyä, 
yllätys yllätys ne ovatkin englannin kielellä, (oppilaiden yllätykseksi) ymmärtämi-
nen yläasteella ei ole kovin hyvää. (19 / 1999)
? Teknisesti taitavat haaste opettajalle saada hyödynnetyksi. (23 / 2000)
? Paljon pelkää kopiointia, osa ei selviä, osa ei kiinnostu, tietotekniikan luokka va-
rattu. (17 / 2003)
? Oppilaat salaa pelaavat pelejä, vain kopiointia, ei tiedon muokkausta. (43 / 2003)
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Opettajat eivät juuri maininneet sellaisia verkko-opetuksen ongelmia, jotka 
olisivat johtuneet heistä itsestään. Joukossa oli vain hajamainintoja verkkope-
dagogiikan puuttumisesta tai tarpeesta täydennyskoulutukseen. 
? Omat taidot rajalliset, halua olisi, mutta koulutusta pitäisi saada. (13 / 1998)
? Kaikki eivät osaa etsiä asioita (tietopohja suppea). En ole ehtinyt etsiä riittävästi 
itse osoitteita ja kohteita valmiiksi, vasta opettelen. Kun itse opin pystyn myös 
paremmin ohjaamaan. (31 / 1999)
Kun ongelmia ryhmitellään yhteen voidaan testata niiden erojen merkitsevyyt-
tä eri vuosien välillä (taulukko 41). Oppilaista ja opettajista aiheutuvat ongel-
mat käsitellään pienistä frekvensseistä johtuen yhdessä.
Taulukko 41. Verkko-opetukseen liittyviä ongelmaryhmiä 1998 (N = 61), 1999 (N = 
44), 2000 (N = 27) ja 2003 (N = 44).
Ongelmaryhmä 
Mainintoja
1998 1999 2000 2002 2003 2004 Yhteensä
Tilat, laitteet, yhteydet ja ohjelmat 47 41 38 16 142
Opetuksen organisointi ja koulun tuki 17 9 58 9 93
Internetin rakenne ja sisällöt 11 6 19 2 38
Oppilaat 13 15 39 10 77
Opettajat 4 1 0 0 5
Yhteensä 92 72 154 37 355
Luokat ”Oppilaat” ja ”Opettajat” yhdistettyinä:
χ2 (1998, 1999) = 1,96 ns
χ2 (1999, 2000) = 26,00; p < 0,001 ***
χ2 (2000, 2003) = 6,49 ns
χ2 (1998, 2003) = 2,83 ns
Ongelmien painopisteen muutos vuosien 1999 ja 2000 välillä oli tilastollisesti 
erittäin merkitsevä. Kun vuonna 1999 eniten ongelmia oli tiloissa, laitteiden 
määrässä, sijainnissa ja verkkoyhteyksissä oli vuoden 2000 painopiste näiden 
lisäksi opetuksen organisoinnissa ja koulun tuessa sekä oppilaiden plagioinnis-
sa. Muiden vuosien välillä tilastollisesti merkitseviä eroja ei ollut.
Kun monet ongelmat kasautuvat yksittäiselle opettajalle voi verkko-opetus 
tuntua erittäin haasteelliselta kuten seuraavat esimerkit osoittavat:
? Laitteiden vähäinen määrä, yhteyksissä sattuvat katkokset (serverin kaatuminen, 
verkon pettäminen), laitteita ei ole aineluokissa ja kirjastossakin vain yksi. Opet-
tajanhuoneeseen yhteys saatiin vasta viime viikolla (samoin hallintoon). Hallinto 
ei ole ollut erityisen kiinnostunut, kaupungin tekninen tuki on aivan liian riittämä-
tön. (1 / 1999)
Tulokset 273
? Tietyn teeman kanssa ei asiat selviä helpolla. Työmäärä itselle, jotta saisi onnistu-
neen tunnin on liian suuri. Englanninkielinen teksti useassa osoitteessa liian vaa-
tivaa. Sama ongelma aina ollut. Ongelma myös jos vapaehtoisuuteen uskoo, että 
oppilaat intomielisesti menevät ties minne sivuille ja kirjoittelevat sähköposteja 
etc. (39 / 1999)
? Kaksoistunnit käyttökelpoisia. Suomenkielisiä sisältöjä tarvittaisiin. Teknisesti 
taitavista on tukea koko ryhmälle. Ilmapiiri ei riittävän kannustava. (18 / 2000)
? Ajankäyttö venyy välituntien puolelle. Kopiointisäännöt eivät selvät. Oppilaiden 
taidot ohittavat opettajan taidot. (24 / 2000)
Myös opettajien toiveet verkko-opetuksen suhteen kertoivat sen ongelmis-
ta. Tätä kysyttiin vuonna 1998, 1999 ja 2003 seuraavilla kysymyksillä:
? 1998 25. Millaisia toiveita sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? (arviointi-
asteikollinen kysymys) 
? 1999 30. Millaisia toiveita sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? (moniva-
lintakysymys, avoin kysymys) 
? 2003 05. Mitkä asiat kaipaavat kohennusta, jotta voisit käyttää tietoverkkoja ha-
luamallasi tavalla? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
Vuonna 1998 käytettiin adjektiivien avulla muodostettuja arviointiasteikollisia 
väitteitä. Vuonna 1999 opettajat alleviivasivat valmiista luettelosta toivomansa 
asiat, käytettävissä oli myös avointa vastaustilaa. Vuonna 2003 käytettiin niin 
ikään valmista toiveluetteloa, johon vastausvaihtoehdot olivat ”Kyllä”, ”Ei” ja 
”Kommentteja”. Kysymyksiä tai valmiita ehdotuksia oli vuosittain 10. Tulok-
set ovat paljolti samansuuntaisia edellä esitettyjen verkko-opetuksen ongel-
mien kanssa. Niiden lisäksi jotkin asiat painottuivat kysymysten muotoilusta 
johtuen. Edellisestä taulukosta 41 poiketen vaativat opettajat selvemmin myös 
teknistä tukea ja verkko-opetuksen koulutusta: vuosina 1998, 1999 ja 2003 
keskimäärin kolmannes vastaajista piti niitä tarpeellisina. Koulun ilmapiirin 
myönteisyyttä monet vastaajat pitävät vuonna 1998 oleellisena mutta sen jäl-
keen tämän merkitys ei tullut enää niin voimakkaasti esille. Kun opettajilta 
tiedusteltiin yksilöidysti aineluokan tietokoneiden, tulostimen ja dataprojekto-
rin tarpeellisuutta piti kolmannes vastaajista niitä vuonna 2003 toivelistallaan. 
Samoin toivottiin mahdollisuutta paikkatietosovellusten ja ryhmätyöohjelmien 
käyttöön. Ohessa esimerkkejä opettajien kommenteissa ilmaisemista toiveis-
ta:
? Kirjastomainen tila, jossa tietoja etsittäisiin internetistä. Jos aineluokassa on vain 
yksi laite, kilpailu laitteen käytöstä muuttuu häiritseväksi. (3 / 1999)
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? Internet/verkkopedagogiikan koulutusta tarvitaan. (25 / 1999)
? Hyviä sovellustehtäviä jotka olisi valmiina (oma suunnittelutaakka vähenisi). (44 / 
1999)
?  [Tietokoneita, tulostin, dataprojektori omaan luokkaan] Mistä rahaa? Olisi kiva, 
mutta? (32 / 2003)
?  [Tulostin omaan luokkaan] Koulu ei suostunut, toin omani. (31 / 2003)
Vuonna 2001 opettajat kuvasivat käsityksiään verkko-opetuksen potentiaa-
lisista ongelmista 6-portaisella Likert-asteikolla. Kysymyksen 20 alakohtaa 
koskivat internetin piirteitä opiskelun kannalta sekä sen yhteyksiä opettajan ja 
oppilaan toimiin. Ohessa yksi esimerkki kultakin kolmelta alueelta:
? 2001 2.3. Millaisia ongelmia näet siinä että internetiä käytetään opetuksessa? 
- Internetin informaatiotulva turhauttaa
- Opettajan työmäärä lisääntyy
- Oppilaat voivat oppia internetissä pahoja asioita
 (lausuma, jota vastaaja kannattaa tai ei)
Vastaukset tällaiseen kysymykseen voivat perustua joko opettajien todellisiin 
kokemuksiin tai heidän uskomuksiinsa tai pelkoihinsa odotettavissa olevista 
vaikeuksista. Opettajat pitivät ongelmallisimpina internetistä itsestään johtu-
via seikkoja: informaation turhauttavaa määrää, informaationhakuun kuluvaa 
aikaa ja relevantin aineiston valintaa. He olivat myös huolissaan työmäärän 
kasvusta. Sen sijaan he eivät olleet erityisen huolissaan internetin kielteisis-
tä vaikutuksista oppilaisiin. Aihetta on käsitelty artikkelissa 4 (Kankaanrinta 
2002).
Useana vuotena opettajilta pyydettiin vapaamuotoisia kommentteja verk-
ko-opetuksesta yleensä. Nämä sisälsivät myös tietoja ongelmista. Avoimet 
kysymykset kuuluivat seuraavasti:
? 1998 24. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian tai maantiedon opetuk-
sen kannalta? (avoin kysymys)
? 1999 29. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian tai maantiedon opetuk-
sen kannalta? (avoin kysymys)
? 2000 12. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian ja maantiedon opetuk-
sen kannalta? (avoin kysymys)
? 2003 06. Millaisia asioita pitäisi mielestäsi nostaa esille puhuttaessa tietoverkko-
jen käytöstä biologian ja maantiedon opetuksessa? (avoin kysymys)
Tulokset 275
Vuosina 1998–2000 ja 2003 tutkimukseen osallistui yhteensä 176 opettajaa ja 
heistä vajaa puolet kommentoi asiaa. Vastausten analyysiä on selostettu luvussa 
”2.4 Tutkimuksen menetelmävalinnat”. Vastausten painopiste oli selvä: lähes 
puolet vastaajista esitti ajatuksia siitä, millaista resursointia tarvittaisiin jotta 
verkko-opetus saataisiin tehokkaampaan käyttöön. Lähinnä toivottiin laitteita, 
linkkilistoja, oppimateriaaleja ja täydennyskoulutusta. Pelkästään negatiivisia 
kommentteja oli vain viideltä opettajalta ja niissä käsiteltiin opettajan työmää-
rää, kieliongelmia, aikapulaa ja informaation hajanaisuutta. Aihetta käsiteltiin 
monelta kannalta kuten seuraavat esimerkit osoittavat:
? Tehdään kyllä paljon, mutta didaktiikkaa ja hyviä materiaaleja ei juuri ole. (10 / 
1998)
? TAKKUAA; innovaationa (meidän koulussamme) = kiinnostaa, tosin käytössä ei 
mitenkään mullistava (vrt. eivät myöskään CD-romput ym.) ei voita hyvää hakute-
osta, tilastoja, kartastoja. (35 / 1998)
? Aikaa palaa aivan tuhottomasti, välillä se on järkevä satsaus ja välillä ei! (38 / 
1999)
? Kirjantekijät voisivat tehdä nettiin enemmän HYVIÄ, oivaltavia tehtäviä, joita 
voitaisiin käyttää oppitunneilla. (44 / 1999)
? Internet on vain väline, ei se korvaa luontoa, ei oppilaiden omaa havainnointia tai 
tutkimusta. (6 / 2000)
? Pedagogiset ratkaisut niukkoja. (22 / 2000)
? Tarpeeksi tietokoneita luokkaan, opettajat koulutettava paremmin. (16 / 2003)
? Helppokäyttöisyys (oppikirjojen antamat valmiit tehtävät ja demot, koska ope ei 
voi ehtiä kaikkea). (27 / 2003)
Yhteenvetona erityyppisillä kysymyksillä kootuista verkko-opetuksen on-
gelmista nousi esille ongelmien suuri määrä ja monivivahteinen laatu. Ongel-
mat keskittyivät resursointiin: tiloihin, laitteisiin, oppimateriaaleihin, opetuk-
seen sopiviin sivustoihin, koulutukseen ja aikaan. Laitteita tarvitaan välttämät-
tä aineluokkaan. Vaativien sovellusten kuten paikkatiedon opetus edellyttää 
opettajan omaa kouluttautumista. Aikaa tarvitaan opetuksen suunnitteluun ja 
valmisteluun; kurssit kaipaavat uudelleen määrittelyjä niin että verkko-opetus-
ta voidaan toteuttaa opetussuunnitelman mukaisesti. Ongelmat myös kietou-
tuivat toisiinsa: verkko-opetuksen perusedellytykset kuten laitteet ja ohjelmat 
aiheuttivat organisointiongelmia. Vanhat tilat tai laitteet eivät riittäneet lisään-
tyvään käyttöön, eikä aineluokissa ollut vielä laitteita. Verkon rakenne ja ma-
teriaalit aiheuttivat ajankäytön ongelmia ja ongelmia oppilaille. Ero vuosien 
1999 ja 2000 ongelmien välillä oli tilastollisesti erittäin merkitsevä, teknisten 
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ongelmien rinnalle tuli tuolloin ajankäyttöön, tukihenkilöihin ja oppilaiden tie-
donprosessointiin liittyviä huolia. 
3.3.2 Myönteisiä kokemuksia verkko-opetuksessa  
Myönteisiä kokemuksia koottiin viidentyyppisillä kysymyksillä. Ensinnäkin 
verrattiin verkko-opetuksen mieluisuutta muihin työtapoihin vuosina 1998 ja 
1999. Toiseksi haettiin perusteluja verkko-opetuksen käytölle vuonna 2003. 
Kolmanneksi kysyttiin verkko-opetuksesta saaduista myönteisiä kokemuksia 
vuosina 2000 ja 2003. Neljänneksi kysyttiin opettajien käsityksiä verkko-ope-
tuksen tarjoamista myönteisistä mahdollisuuksista ja haasteista vuonna 2000 
ja 2001. Viidenneksi tulee vuosien 1999, 2000 ja 2003 kysymystyyppi ”Mitä 
vielä haluaisit sanoa” ja ”Millaisia asioita pitäisi nostaa esille puhuttaessa tie-
toverkojen käytöstä maantiedon opetuksessa?”. Tätä kysymystyyppiä on käsi-
telty jo edellä verkko-opetuksen ongelmien yhteydessä, mutta se toi vastauksia 
myös verkko-opetuksen myönteisiin piirteisiin.
Opettajat arvioivat vuonna 1998 ja 1999 verkko-opetuksen mieluisuutta 
oppilaille vertaamalla sitä muihin työtapoihin. Vastaukset alla oleviin kysy-
myksiin on esitetty taulukossa 42.
? 1998 10. Mitä oppilaat ovat pitäneet internetin opetuskäytöstä? (arviointiasteikol-
linen kysymys)
? 1999 11. Mitä oppilaat ovat pitäneet internetin opetuskäytöstä? (arviointiasteikol-
linen kysymys)
Taulukko 42. Verkko-opetuksen mieluisuus oppilaille suhteessa muihin työtapoihin 
1998 (N = 61) ja 1999 (N = 44). Luvut ilmoittavat vastanneiden opettajien määrän.
Verkko-opetuksen mieluisuus oppilaille 1998 1999
Ovat pitäneet enemmän kuin muusta opiskelusta 24 17
Ovat pitäneet yhtä paljon kuin muustakin opiskelusta 10 6
Ovat pitäneet vähemmän kuin muusta opiskelusta 1 0
Ei osaa sanoa 8 12
Yhteensä 43 35
Luokat ”Ovat pitäneet yhtä paljon kuin muusta opiskelusta” ja ”Ovat pitäneet vähemmän kuin 
muusta opiskelusta” yhdistettyinä:
Pitäneet enemmän, yhtä paljon tai vähemmän, ei osaa sanoa
χ2 1998 = 10,09; p < 0,01**
χ2 1999 = 5,20 ns
χ2 (1998, 1999) = 2,67 ns
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Useimmiten internetin käyttö oli oppilaille mieluisampaa kuin muunlainen 
opiskelu. Aika monet opettajat valitsivat myös ”Ei osaa sanoa” –vaihtoehdon. 
Jotkut vastaajista täsmensivät, että tilanne vaihtelee ryhmästä toiseen, ja että 
esimerkiksi yhteyksien toimiminen voi vaikuttaa mielikuvan myönteisyyteen. 
Merkitsevyystestauksia varten yhdistettiin luokat ”Ovat pitäneet yhtä paljon 
kuin muusta opiskelusta” ja ”Ovat pitäneet vähemmän kuin muusta opiske-
lusta”, jolloin jäljelle jäi kolme ryhmää. Ryhmien välillä oli tilastollisesti mer-
kitsevä ero vuonna 1998, mutta ei vuonna 1999. Vuosien välillä jakaumissa ei 
ollut eroa.
Vuonna 2003 kysyttiin opettajien perusteluja verkko-opetuksen käyt-
töön: 
? 2003 03. Minkä takia käytät tai et käytä (itse tai oppilaiden kanssa) tietoverkkoja 
opetukseesi liittyen? (monivalintakysymys, avoin kysymys)
Vastaajille esitettiin viisi väitettä, jotka perustuivat muuttuneeseen opetus-, 
opiskelu- ja oppimisnäkemykseen ja toiset viisi väitettä jotka viittasivat opis-
kelun ja oppimisen tehostumiseen (Schofi eld & Davidson 2002, 49–59). Vas-
tausvaihtoehtoina olivat ”Kyllä”, ”Ei” ja ”Kommentteja”. Opettajat käyttivät 
kommentointimahdollisuutta runsaasti varsinkin opiskelun tehostumisen yhte-
ydessä, joten vastauksissa erottui uusi luokka ”Samaa mieltä tietyin edellytyk-
sin” (taulukko 43). Verkko-opetuksen käytön perusteluja on käsitelty artikke-
lissa 6 (Kankaanrinta 2004c).












1 Uudistuneet käsitykset opetuksesta, opiskelusta ja oppimi-
sesta
1.1 Haluan ajantasaisia tietoja 42 0 0
1.2 Haluan lisätietoja kirjojen esittämistä asioista 40 0 2
1.3 Haluan tietoja sellaisista asioista, joita ei ole oppikirjois-
sa
42 0 1
1.4 Haluan löytää jotain uutta ja kivaa 40 0 1
1.4 Tietoverkot rikastuttavat ja monipuolistavat opiskelua 38 2 0
2 Opiskelun ja oppimisen tehostuminen
2.1 Tietoverkot tehostavat opiskelua 22 12 4
2.2 Saan oppilaat työskentelemään aktiivisemmin 26 8 7
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2.3 Saan oppilaat innostumaan asioista 31 5 5
2.4 Saan oppilaat opiskelemaan juuri sitä, mitä haluan 9 10 18
2.5 Voin huomioida oppilaiden erilaiset lahjakkuudet ja tavat 
oppia 
29 4 4
Opettajat olivat vakuuttavasti ja yksimielisesti uusien opetus-, opiskelu- ja op-
pimisnäkemysten kannalla. He halusivat verkosta ajantasaisia tietoja, lisätie-
toja ja löytämisen iloa. Heidän näkemyksensä mukaan tietoverkot rikastuttivat 
opiskelua. Tulos on sama kuin neljä vuotta aikaisemmin, vuonna 1999 (tauluk-
ko 47 s. 285). Sen sijaan opettajat olivat huomattavan kriittisiä verkko-opetuk-
sen yhteydestä opiskelun ja oppimisen tehostumiseen. Kommenteissa todettiin 
usein tulosten riippuvan suuresti opiskeluryhmästä: se mikä onnistui yksien 
oppilaiden kanssa ei välttämättä onnistunut toisten kanssa. Tehokas opiskelu 
vaati opettajilta myös hyvää etukäteissuunnittelua. Opettajat olivat realisteja 
verkon tarjoamien vapauksien ja opiskelun kohteen suhteen: oppilaat saattoi-
vat opiskella jotakin aivan muuta kuin mitä opettaja oli tarkoittanut. Opettajien 
kommentit kertovat niistä varauksista, joita he vastauksilleen asettivat, nume-
rointi sama kuin taulukossa 43.
? 2.1 Mikäli käyttö HYVIN suunniteltua. (2 / 2003)
? 2.1 Jos ohjausta on tarjolla. (27 / 2003)
? 2.2 No jaa, lipeävät aiheesta. (15 / 2003)
? 2.2 Joskus joo, joskus ei. (36 / 2003)
? 2.3 Osa on aluksi kiinnostuneita. (17 / 2003)
? 2.3 Pojat! (27 / 2003)
? 2.4 Ohjaus ainakin alussa, muuten… (2 / 2003)
? 2.4 Riippuu täysin oppilaista. (31 / 2003)
? 2.5 ? (29 / 2003)
Vuonna 2000 ja 2003 käytettiin avoimia kysymyksiä verkko-opetuksen 
myönteisten kokemusten selvittämiseen:
? 2000 02. Millaisia myönteisiä kokemuksia internetin opetuskäytöstä on tullut? 
(avoin kysymys)
? 2003 04. Mitä mieleenpainuvia, myönteisiä tai kielteisiä tietoverkkojen käyttöko-
kemuksia on ollut? (avoin kysymys)
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Kysymykset tuottivat samansuuntaisia vastauksia kuin edellä olevat verkko-
opetuksen perustelut. Vastauksissa korostuivat ajankohtais- ja lisätiedot sekä 
opiskelun motivoivuus ja ilo. Neljä opettajaa kertoi erityisesti poikien onnis-
tuvan verkko-opetuksessa huomattavan hyvin. Muutamat opettajat korostivat 
vuorovaikutusta ja yhteisöllisyyttä, joka syntyi verkkoa käytettäessä opettajan 
ja oppilaiden välille Avoimella kysymyksellä saatiin myönteisiä piirteitä ja 
ongelmia 1–2 kappaletta tutkimukseen osallistunutta opettajaa kohti, mikä on 
sama suuruusluokkaa kuin ongelmienkin kohdalla, taulukko 40. Esimerkkejä 
kommenteista:
? Kaipa se on lähinnä se yhdessä löytämisen meininki: tämmöistäkin täällä on! (1 / 
2000)
? Hurrikaanin seuraaminen tutkakuvista reaaliajassa huhtikuussa 2002. (15 / 2003)
? www.tiehallinto.fi  i samband med undervisning om trafi k i geo åk 9. Kartsökning, 
web-kamera, trafi kstockning på Ring I i Hfors... Brukar vara roligt en timme. (9 / 
2003)
? Oppilaat motivoituneita työskentelyyn. (5 / 2003)
? Kiinnostus aiheeseen lisääntyy huomattavasti (vrt. kirja tai lehti). Jokainen oppi-
las toimii intensiivisesti. Saa nopeasti hakutuloksia. On helpompi verrata, mikä on 
hyvä tiedonlähde, mikä huonompi. Opettajan ohjaus välttämätöntä. (22 / 2000)
? Heikosti menestyvät tai huonosti motivoituneet pojat tekevät innostuneemmin töi-
tä. (24 / 2003)
? Oppilaat hämmentyvät että voiko tällä tavalla opettaa, vain koska on kiinnosta-
vaa. (39 / 2003)
? Sähköpostilla saa kysyttyä varsinkin oppilaita askarruttavia kysymyksiä asiantun-
tijoilta ja he vastaavat. (30 / 2003)
? Muokkasimme säätietoa ja saimme excelillä lähes ilmastodiagrammeja! (11 / 
2003)
Vuonna 2000 opettajat esittivät käsityksiään verkko-opetuksen potenti-
aaleista vastaamalla avoimeen kysymykseen. Seuraavana vuonna käytettiin 
6-portaisia, Likert-tyyppisiin lausumiin, joiden ääripäinä olivat ”Pidän tätä 
myönteisenä mahdollisuutena tai haasteena / Täysin samaa mieltä” ja ” En 
pidä tätä myönteisenä mahdollisuutena tai haasteena / Täysin eri mieltä”. Ky-
symysten jatkeena olleet väitteet käsittelivät internetin tyypillisiä piirteitä sekä 
niiden yhteyksiä opettajan ja oppilaiden työskentelyyn. Vastaukset heijastivat 
siis joko opettajien kokemuksia tai heidän uskomuksiaan verkko-opetuksen 
hyödyistä. Aihetta on käsitelty artikkelissa 4 (Kankaanrinta 2002).
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? 2000 09. Mitä aivan uusia mahdollisuuksia internet voisi tarjota nyt tai tulevai-
suudessa aineittemme opetukselle? (avoin kysymys)
? 2001 2.1. Millaisia mahdollisuuksia näet siinä että internetiä käytetään opetukses-
sa? (lausuma, jota vastaaja kannattaa tai ei)
? 2001 2.2. Millaisia haasteita näet siinä, että internetiä käytetään opetuksessa? 
(lausuma, jota vastaaja kannattaa tai ei)
Molempien vuosien vastausten mukaan opettajat suhtautuivat verkko-ope-
tuksen mahdollisuuksiin hyvin myönteisesti. Vuoden 2001 aineistosta ilmeni, 
että he arvostivat mahdollisuuksia uusien opiskeluympäristöjen luomiseen, 
uusiin työtapoihin, uuteen informaatioon ja uudenlaiseen viestintään. He nä-
kivät oman työnsä muuttuvan mielenkiintoisemmaksi ja monipuolisemmak-
si. Samalla he saivat koko ajan oppia uusia asioita. Oppilaittensa puolesta 
he pitivät tietoverkkojen tuntemusta hyvänä tulevaisuuden kannalta. Vuoden 
2000 vapaamuotoisissa kommenteissa vastanneet 16 opettajaa puhuivat verk-
ko-opetuksen myönteisistä piirteistä kuten yhteistyömahdollisuuksista, ajan-
kohtaisuudesta ja paikallisuudesta. Vain muutamissa vastauksissa puhuttiin 
odotettavissa olevista vaikeuksista kuten suurista opetusryhmistä ja opettajien 
puutteellisista taidoista. Vuoden 2000 vapaamuotoiset vastaukset luonnehtivat 
internetin avaamia mahdollisuuksia näin: 
? Paljonkin: ajankohtaista tietoa, yhteistyötä enemmän opettajien kesken, olisi kiva, 
jos liiton keskustelufoorumit olisivat vähän aktiivisemmin käytössä. (4 / 2000)
? Mahdollisuus pysyä ajan hengessä mukana ja antaa oppilaille valmiudet tietoko-
neen käytön perusteisiin. (8 / 2000)
? Opetustekniikka muuttuu. Piirtoheitin käy kohta tarpeettomaksi. Paperimonisteet 
vähenevät. (18 / 2000)
? Toivon parantavan kansainvälisyysajattelua, yhteyksiä yli maapallon, globaali-
suutta. (20 / 2000)
Neljänä vuotena käytettiin avoimia ”Mitä vielä haluaisit sanoa” -tyyppisiä ky-
symyksiä, jotka tuottivat vapaamuotoisia kommentteja verkko-opetuksesta 
yleensä:
? 1998 24. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian tai maantiedon opetuk-
sen kannalta? (avoin kysymys)
? 1999 29. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian tai maantiedon opetuk-
sen kannalta? (avoin kysymys)
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? 2000 12. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian ja maantiedon opetuk-
sen kannalta? (avoin kysymys)
? 2003 06. Millaisia asioita pitäisi mielestäsi nostaa esille puhuttaessa tietoverkko-
jen käytöstä biologian ja maantiedon opetuksessa? (avoin kysymys)
Vastaukset painottivat verkko-opetusta aiemmin esitettyjen resurssiongelmien 
ohella myönteisenä ilmiönä, johon samalla suhtauduttiin kriittisesti. Verkkoa 
pidettiin hyödyllisenä, muuta opetusta täydentävänä lisänä, joka tuli integroi-
da hallitusti perinteiseen opetukseen. Tunnettu metafora hyvästä rengistä mut-
ta huonosta isännästä tuotiin vastauksissa esille. Vuonna 2003 kommenttien 
luonne oli erilainen edellisiin vuosiin verrattuna: kommentit olivat monisa-
naisia ja sisälsivät enemmän yksityiskohtia. Syntyi vaikutelma että opettajilla 
oli hallussaan aiempaa enemmän käsitteitä, joiden avulla he voivat ilmaista 
ajatuksiaan verkko-opetuksesta.
? Tällä alalla Suomi on vielä kärkimaa. (25 / 1999)
? Hyvä apuväline, käytettävä harkiten. Ajankohtaisuus etuna. (5 / 1998)
? Tietokoneen pitäisi yleensäkin olla työväline, RENKI, EI ISÄNTÄ. Meidän ainees-
sa olisi tärkeää opettaa käyttämään aivoja eikä vain koneita. (7 / 1999)
? Tehokas käyttö vaatii opettajalta huolellista valmistelua. Tietojen, etenkin tilasto-
jen ajantasaisuus motivoivaa. (3 / 2000)
? Internet on apuväline kuten esim. kirjasto. Netti ei voi korvata opettajaa. Opetta-
jan asema korostuu kriittisen tarkastelun opetuksessa. (5 / 1999)
? Erityisesti maantiedossa siitä on hyötyä. (13 / 1998)
? Paljon ajantasaista uutta tietoa, mutta kriittistä suhtautumista esim. koululaisten 
tekemiin ryhmätöihin, joita toiset imuroivat tietoa omiinsa. Vieraskielisten termien 
määrittely. Tilastojen vertailu helpompaa eri vuosilta. (35 / 2003)
? Kirjantekijät voisivat tehdä nettiin enemmän HYVIÄ, oivaltavia tehtäviä, joita 
voitaisiin käyttää oppitunneilla. (44 / 1999)
? Voisiko liiton sivuille lisätä sivun ”Kysymyksiä ja vastauksia”, johon voisi laittaa 
kysymyksiä esim. internetin tietoetsinnästä (esim. itse en ole löytänyt paikkaa, 
josta näkyisi Suomen väkiluku 1.1.2001) TAI vinkkejä, jonne voisi kootusti kerätä 
hyväksi havaittuja vinkkejä, esim. normaalikouluissa hyväksi havaittuja ideoita 
oman materiaalinsa käytöstä, piireiltä tulleita juttuja. Se vaatisi kyllä työtä ja jon-
kun innokkaan promoottorin, jotta se toimisi. Voisi olla siellä salasanojen takana. 
(4 / 2000)
? Pedagogiset työmenetelmät, ohjaus liiton sivuille. Pedagogiset ratkaisut niukkoja. 
Meidän upeissa oppiaineissa pitäisi olla kärjessä, mikäli ”imitsiä” halutaan nos-
taa ja tuntijakotilannetta parantaa. Valtakunnallisista pakollisista ja syventävistä 
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kursseista pitää saada kursin esittelysivut ja / tai kurssin esittelymateriaali (www-
sivut, powerpoint yms.). Esittely tapahtuisi tietokoneluokassa tai auditoriossa 
videotykin välityksellä. Sivuilla pitäisi olla riittävät määrät linkkejä, joita opettaja 
voi valita esim. PP-diaesitykseensä. Tehkää tämä ihmeessä! ON aivan eri lähtö-
kohdat alkaa opiskella kurssi, kun esitys on nykyaikaisesti toteutettu! (22 / 2000)
? Täydennyskoulutusta eri tasoisena paljon lisää! Materiaaleja ja malleja esille! 
Yhteyksiä ja kokemusten vaihtoa järjestetysti! (20 / 2000)
? Koulutus (työajalla) ja rohkeus aloittaa pienistä asioista. (2 / 2003)
Yhteenvetona opettajien näkemyksissä verkko-opetuksen myönteisistä 
piirteistä näkyy niiden monipuolisuus ja kohdistuminen sekä opettajiin itseen-
sä että oppilaisiin. Verkosta saatiin ajantasaisia, rikastuttavia lisätietoja. Tämä 
toi löytämisen iloa opettajille ja oppilaille, motivoi ja loi yhteenkuuluvaisuu-
den tunnetta. Oppilaissa havaittiin innostusta, ja uusia kykyjä pääsi esille. 
Opettajien suhtautuminen oppimisen tehostumiseen oli kriittistä ja realistista: 
riski oppia jotain aivan muuta kuin opettaja on tarkoittanut oli suuri. Opiskelu 
edellytti opettajalta myös suunnittelua ja valmistautumista. Verkko-opetusta 
pidettiin pikemminkin tarpeellisena lisänä perinteiseen opetukseen kuin uute-
na ja vallankumouksellisena monoliittina. 
3.3.3 Näkemyksiä verkko-opetuksen merkityksestä 
Käyttökokemukset herättävät ajatuksia verkko-opetuksen merkityksestä 
maantieteen opiskelun kannalta. Asiaa selvitettiin neljästä eri näkökulmasta. 
Ensinnäkin otettiin esille verkko-opetuksen tärkeys opettajalle ja oppilaille, 
toiseksi analysoitiin internetin eri palveluiden painoarvoa, kolmanneksi verk-
ko-opetuksen myönteisiä ja kielteisiä seurauksia ja viimeisenä opettajien tule-
vaisuudensuunnitelmia verkko-opetuksen suhteen.
Opettajat kuvasivat internetin tärkeyttä itselleen maantieteessä ja biolo-
giassa neliportaisella arviointiasteikolla vuonna 1998, 1999 ja 2000; vastauk-
set on esitetty taulukossa 44.
? 1998 20. Kuinka tärkeänä pidät internetiä itsellesi opettajana? (arviointiasteikol-
linen kysymys)
? 1999 23. Kuinka tärkeänä pidät internetiä itsellesi opettajana? (arviointiasteikol-
linen kysymys)
? 2000 10. Kuinka tärkeänä pidät internetiä itsellesi opettajana? (arviointiasteikol-
linen kysymys)
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Taulukko 44. Opettajien näkemys internetin tärkeydestä heille itselleen maantieteen ja 
biologian opetuksen kannalta vuonna 1998 (N = 61), 1999 (N = 44) ja 2000 (N = 27). 
Kunkin vuoden tyyppiarvo on lihavoitu.








Erittäin tärkeä 17 9 12 6 13 6
Aika tärkeä 29 23 19 17 9 10
Ei kovin tärkeä 12 24 11 18 4 9
Ei lainkaan tärkeä 1 2 1 1 0 1
Yhteensä 59 58 43 42 26 26
Luokat ”Ei kovin tärkeä” ja ”Ei lainkaan tärkeä” yhdistettyinä:
χ2 (1998) = 7,48; p < 0,05 * 
χ2 (1999) = 3,68 ns
χ2 (2000) = 5,20 ns
Opettajat pitivät internetiä itselleen maantieteen opetuksen kannalta aika tär-
keänä tai jopa erittäin tärkeänä. Vain ani harva opettaja piti internetiä kum-
massakaan aineessa “Ei lainkaan tärkeä” –luokkaan kuuluvana. Biologiassa 
vastaukset painottuivat hieman enemmän ”Ei kovin tärkeä” -luokkaan. Ainei-
den välisiä merkitsevyystestauksia varten aineiston luokat ”Ei kovin tärkeä” ja 
”Ei lainkaan tärkeä” yhdisteltiin. Ero oli tilastollisesti jokseenkin merkitsevä 
vuonna 1998. Näin ollen opettajat pitivät tutkimuksen alussa internetiä itsel-
leen jokseenkin merkitsevästi tärkeämpänä maantieteessä kuin biologiassa, ja 
sen jälkeen aineiden väliset painotuserot tasoittuivat.
Vastaavasti opettajat arvioivat internetin tärkeyttä oppilaittensa kannal-
ta maantieteessä ja biologiassa vuonna 1998, 1999 ja 2000; vastaukset ovat 
taulukossa 45.
? 1998 21. Kuinka tärkeänä pidät internetiä oppilaillesi opiskelun kannalta? (arvi-
ointiasteikollinen kysymys)
? 1999 24. Kuinka tärkeänä pidät internetiä oppilaillesi opiskelun kannalta? (arvi-
ointiasteikollinen kysymys)
? 2000 11. Kuinka tärkeänä pidät internetiä oppilaillesi opiskelun kannalta? (arvi-
ointiasteikollinen kysymys)
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Taulukko 45. Opettajien näkemys internetin tärkeydestä oppilaille maantieteen ja bio-
logian opiskelun kannalta vuonna 1998 (N = 61), 1999 (N = 44) ja (2000) N = 27. 
Kunkin vuoden tyyppiarvo on lihavoitu.
Tärkeys
1998 1999 2000
Maantiede Biologia Maantiede Biologia Maantiede Biologia
Erittäin tärkeä 7 4 11 6 8 3
Aika tärkeä 38 28 23 16 14 13
Ei kovin tärkeä 13 24 8 18 4 9
Ei lainkaan tärkeä 1 2 1 2 0 1
Yhteensä 59 58 43 42 26 26
Luokat ”Ei kovin tärkeä” ja ”Ei lainkaan tärkeä” yhdistettyinä:
χ2 (1998) = 5,93 ns
χ2 (1999) = 6,89; p < 0,05 *
χ2 (2000) = 4,88 ns
Oppilaan kannalta internetiä pidettiin maantieteen opiskelussa aika tärkeänä, 
eikä eroa biologiaan juuri ollut. Ani harva opettaja piti internetiä oppilailleen 
“Ei lainkaan tärkeänä”. Merkitsevyystestauksia varten myös oppilaiden aineis-
ton luokat ”Ei kovin tärkeä” ja ”Ei lainkaan tärkeä” yhdisteltiin. Vuonna 1999 
opettajat pitivät internetiä oppilailleen jokseenkin merkitsevästi tärkeämpänä 
maantieteessä kuin biologiassa, mutta vuonna 1998 ja 2000 painotuseroa ei 
ollut.
Edellä oli käynyt ilmi internetin suurempi painoarvo maantieteessä biolo-
giaan nähden. Eroja oli sekä opettajien että oppilaiden kohdalla. Erojen var-
mistamiseksi verrattiin vielä internetin tärkeyttä maantieteessä opettajien ja 
oppilaiden välillä vuosittain (taulukko 46).
Taulukko 46. Opettajien näkemys internetin tärkeydestä itselleen ja oppilailleen maan-
tieteen opiskelun kannalta vuonna 1998 (N = 61), 1999 (N = 44) ja (2000) N = 27. 
Kunkin vuoden tyyppiarvo on lihavoitu.
Tärkeys
1998 1999 2000
Opettajille Oppilaille Opettajille Oppilaille Opettajille Oppilaille
Erittäin tärkeä 17 7 12 11 13 8
Aika tärkeä 29 38 19 23 9 14
Ei kovin tärkeä 12 13 11 8 4 4
Ei lainkaan tärkeä 1 1 1 1 0 0
Yhteensä 59 59 43 43 26 26
Luokat ”Ei kovin tärkeä” ja ”Ei lainkaan tärkeä” yhdistettyinä:
χ2 (1998) = 5,41 ns
χ2 (1999) = 0,85 ns
Luokat ”Aika tärkeä”, ”Ei kovin tärkeä” ja ”Ei lainkaan tärkeä” yhdistettyinä:
χ2 (2000) = 2,00 ns
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Selvin silmämääräinen ero opettajien ja oppilaiden välillä oli se, että vuon-
na 2000 useimmat opettajat pitivät internetiä maantieteessä oppilailleen aika 
tärkeänä mutta itselleen erittäin tärkeänä. Vuonna 2000 käyttäjäryhmien frek-
venssit ovat kuitenkin niin pieniä, että odotusarvoista yli 20 % jää pienemmik-
si kuin 5 joten luokkia jouduttiin yhdistämään. Ryhmien välillä ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevää eroa vaan internetiä pidettiin maantieteen opetuksessa 
yhtälailla tärkeänä niin opettajille kuin oppilaillekin.
Opettajille lueteltiin 1999 joukko internetin tarjoamia mahdollisuuk-
sia ja kysyttiin heidän arviotaan niiden tärkeydestä heille itselleen aineen 
opettajina tai heidän oppilailleen. Kysymys kattoi sekä maantieteen että bio-
logian yhdessä:
? 1999 25. Miten tärkeinä pidät seuraavia internetin palveluita biologian ja maan-
tiedon opetuksen kannalta joko oppilaillesi tai itsellesi opettajana? (arviointiastei-
kollinen kysymys)
Opettajat painottivat internetin tarjoamia mahdollisuuksia taulukon 47 esittä-
mällä tavalla.
Taulukko 47. Opettajien näkemys internetin eri palveluiden tärkeydestä 1999 (N = 44). 













Tietojen päivittäminen ajan tasalle 25 16 1 0
Laajempien tietojen saaminen 18 19 6 0
Tietojen saaminen sellaisista aiheita, joita 
kirjat eivät esitä
24 16 3 0
Testien ja tietokilpailujen käyttömahdollisuus 1 12 27 2
Informaation prosessointi
Informaation etsimisen harjoittelu 25 14 1 0
Informaation luotettavuuden ja laadun arvioin-
nin harjoittelu
25 15 1 0
Lähdemerkintöjen harjoittelu 14 18 6 0
Viestintä
Yhteydenpito sähköpostilla kollegoihin 12 20 11 1
Yhteydenpito sähköpostilla asiantuntijoihin 8 24 11 0
Yhteydenpito sähköpostilla oppilaisiin 5 10 26 0
Omien materiaalien julkaiseminen verkossa 3 12 25 2
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Opettajat arvostivat vuonna 1999 internetin informaatio-ominaisuuksia, jot-
ka mahdollistivat tietojen päivittämisen, täydentämisen ja aivan uudenlaisten 
tietojen hankinnan. Näihin kuului myös informaatio prosessointi. Testien ja 
tietokilpailujen käyttömahdollisuudet eivät houkutelleet opettajia. Viestintää 
pidettiin aika tärkeinä kollegoiden ja asiantuntijoiden suuntaan mutta ei op-
pilaisiin päin. Omien materiaalien julkaisu ei saanut kannatusta. Näin ollen 
opettajat arvostivat internetiä vuonna 1999 lähinnä elektronisena kirjastona, 
jonka viestintäominaisuudet olivat vasta avautumassa heille. Informaatio-omi-
naisuuksien osalta tulos on samansuuntainen kuin neljä vuotta myöhemmin, 
vuonna 2003, kun opettajat esittivät perustelujaan verkko-opetuksen käyttöön 
(taulukko 43).
Opettajat esittivät näkemyksiään verkko-opetuksen seurauksista ylei-
sellä tasolla vuonna 1998 ja 1999. Asiaa lähestyttiin Likert-tyyppisellä lausu-
malla, johon oli kolme vastausvaihtoehtoa. Vastaukset on esitetty taulukossa 
48.
? 1998 22. Mitä arvelet internetin opetuskäytöstä yleensä? (Lausuma, jota vastaaja 
kannattaa tai ei, intervalliasteikollinen vastaus) 
? 1999 27. Mitä arvelet internetin opetuskäytöstä yleensä? (Lausuma, jota vastaaja 
kannattaa tai ei, intervalliasteikollinen vastaus; avoin kysymys)
Taulukko 48. Opettajien käsityksiä verkko-opetuksen seurauksista vuonna 1998 (N 
































Verkko-opetus parantaa oppimistuloksia 9 35 12 5 26 8
Verkko-opetus sisältää sekä etuja että 
haittoja
29 28 2 22 18 2
Verkko-opetuksen positiivisuutta on liioi-
teltu
16 17 8
Verkko-opetusta tulisi tarkastella kriittisesti 35 21 4 28 14 0
Verkko-opetuksessa toimitaan tekniikan 
ehdoilla
10 31 18 5 23 14
Verkko-opetus heikentää opettajan asemaa 0 5 54 0 3 39
Verkko-opetus johtaa monenlaisiin ongel-
miin
3 33 21 5 19 16
Verkko-opetus lisääntyy tulevaisuudessa 20 18 2
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Opettajat suhtautuivat tutkimuksen alkuvaiheesta lähtien internetin opetus-
käyttöön positiivisesti ja samalla myös kriittisesti. He arvelivat sen ilmeisesti 
parantavan oppimistuloksia, mutta myös aiheuttavan mahdollisia ongelmia. 
Vastaajat olivat hyvin yksimielisiä siitä, ettei verkko-opetus uhkaa opettajan 
asemaa vaikka käyttö lisääntyykin tulevaisuudessa. Vapaamuotoisissa kom-
menteissa pari opettajaa huomautti vielä, että verkko-opetus vie huomattavasti 
rahaa. Kokonaisuudessaan vastauksissa ilmeni tutkimuksen alkuvuosina terve 
realismi verkko-opetusta kohtaan. Samansuuntainen positiivis-kriittinen asen-
ne näkyi vielä vuonna 2003 kun opettajat perustelivat verkko-opetuksen käyt-
töä, kuten aiemmin on esitetty (taulukko 43). 
Tutkimuksen alkuvuosina kysyttiin opettajien suunnitelmia verkko-ope-
tuksen suhteen. Kysymykset käsittelivät verkko-opetukseen käytettävä aikaa 
ja käyttötapoja. Ajankäyttöä tiedusteltiin seuraavilla kysymyksillä:
? 1998 27. Miten paljon arvelet käyttäväsi tulevaisuudessa internetiä opetuksessa-
si? Miksi? (arviointiasteikollinen kysymys, avoin kysymys)
? 1999 32. Miten paljon arvelet käyttäväsi tulevaisuudessa internetiä opetuksessa? 
Miksi? (arviointiasteikollinen kysymys, avoin kysymys)
Vastauksissaan edellisiin kysymyksiin opettajat arvioivat verkko-opetuksen 
käytön määrää tulevaisuudessa erikseen maantieteen ja biologian opetuksessa 
(taulukko 49).
Taulukko 49. Maantieteen ja biologian verkko-opetuksen määrän muutosarviot vuon-











Enemmän kuin nykyään 47 43 32 29
Saman verran kuin nykyään 8 8 9 10
Vähemmän kuin nykyään 1 1 1 1
Ei osaa sanoa 2 4 2 3
Yhteensä 58 56 44 43
Luokat ”Saman verran kuin nykyään”, ”Vähemmän kuin nykyään” ja ”Ei osaa sanoa” yhdistet-
tyinä:
Maantieteen ja biologian väliset erot:
χ2 (1998) = 0,31 ns
χ2 (1999) = 0,29 ns
Vuosien 1998 ja 1999 väliset erot maantieteen osalta:
χ2 (1998, 1999) = 0,99 ns
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Valtaosa opettajista ilmoitti, että verkko-opetuksen käyttö tulee lisääntymään 
sekä maantieteessä että biologiassa. Kun vaihtoehdot ”Saman verran kuin ny-
kyään”, ”Vähemmän kuin nykyään” ja ”Ei osaa sanoa” yhdistettiin toisiinsa 
tuli vastakkaiseksi vaihtoehdoksi ”Enemmän kuin nykyään” ja päästiin mer-
kitsevyystestauksiin. Erot maantieteen ja biologian välillä eivät olleet tilastol-
lisesti merkitseviä. Verkko-opetusta aiottiin siis lisätä yhtä hyvin maantieteen 
kuin biologiankin opetuksessa. Käytön määrä oli maantieteen opetuksessa 
samalla lailla kasvava molempina vuosina, sillä vuosien välillä ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevää eroa. Perusteluna verkko-opetuksen määrän lisäämiseen 
oli useimmiten laiteresurssien paraneminen. Verkko-opetus koettiin maantie-
teeseen kuuluvaksi ja tärkeäksi. Omien taitojen kasvu ja oppilaiden kiinnostus 
saivat myös mainintoja. Ne opettajat, jotka ilmoittivat pysyvänsä nykyisissä 
käyttömäärissä perustelivat tätä sillä että käyttävät jo nyt niin paljon kuin tilat 
tai aika antoivat myöten. Yksi vastaaja ei pitänyt tarpeellisena lisätä verkko-
opetuksen käyttöä koska hän piti kirjoja parempana lähteenä kuin verkkoa. 
Lisäämisaikeidensa perusteluiksi opettajat esittivät mm. seuraavia komment-
teja:
? Hasardikurssi tulossa! (25 / 1998)
? Se on havainnollista, löytyy uutta tietoa, se tuntuu motivoivan oppilaita. (32 / 
1998)
? Odotan innolla, että vuoden kuluttua on uudet BG-luokat, joissa on tietokoneet ja 
internet-yhteydet. (38 / 1998)
? Halua on, joten todennäköisesti myös onnistuu. (9 / 1999)
? Laitteita tulossa, itse opin, tvt valtaa kaikkialla alaa, sitä pitää tottua käyttämään. 
(31 / 1999)
? Omat taitoni ja valmiuteni ovat parantuneet. (36 / 1999)
Opettajat kuvasivat vuonna 1998 ja 1999 verkko-opetuksen käyttösuunnitel-
miaan vapaamuotoisesti vastaamalla seuraaviin kysymyksiin:
? 1998 26. Millaisia suunnitelmia sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? 
(avoin kysymys)
? 1999 31. Millaisia suunnitelmia sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? Miten 
hyödyntäisit sitä opetuksessa? (avoin kysymys)
Vastauksista erottuivat yksilöidyt sovellukset tai käyttötarkoitukset, yleistasoi-
set suunnitelmat ja koulutushankkeet (taulukko 50).
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Taulukko 50. Opettajien maininnat internetin opetuskäytön suunnitelmista vuonna 
1998 (N = 61) ja N 1999 (N = 44). 
Käyttösuunnitelmat Mainintoja
1998 1999
1. Nimettyjen sovellusten käyttö, käyttö tiettyyn tarkoitukseen 34 18
2. Yleistasoisia käyttösuunnitelmia 9 8
3. Oma kouluttautuminen 6 5
Yhteensä mainintoja 49 31
Yhteensä vastanneita opettajia 43 29
χ2 (1998, 1999) = 1,08 ns
Useimmat vastaajat aikoivat joko lisätä, monipuolistaa tai tehostaa käyttöä 
esimerkiksi ottamalla käyttöön jonkin uuden sovelluksen kuten sivujen laa-
timisen tai tulivuorten ja maanjäristysten seuraamisen. Tähän kuuluivat myös 
suunnitelmat laajempien kokonaisuuksien käynnistämisestä verkko-opetuksen 
avulla: aluetutkimuskurssin kehittely, kotiseutuprojekti tai tutkielmien laadun 
parantaminen niin että plagiointi jää vähemmälle. Osa opettajista kertoi vain 
yleistasoisista käytön lisäyssuunnitelmista. Vuonna 1999 kuusi opettajaa kertoi 
taulukossa 50 esitetyn lisäksi halukkuudestaan verkko-opetuksen lisäämiseen, 
mutta muistutti samalla käytännön reunaehdoista kuten ajanpuutteesta, aineis-
tojen laadusta tai omien taitojen tasosta. Vuosien välillä ei ollut tilastollisesti 
merkitsevää eroa. Ohessa on esimerkkejä opettajien suunnitelmista, numeroin-
ti sama kuin taulukossa 50.
? 1. 8. luokalla maantiedon portfolio-projektissa, joka kestää tämän lukuvuoden. (8 
/ 1998)
? 1. Yritän käyttää Internetiä mantsassa (valmiita tehtäviä kirjassa) tulevana talve-
na. (13 / 1998)
? 1. Kyselemme Euroopan maiden tietoja raporttejamme varten suoraan ystävyys-
koulujemme oppilailta. (23 / 1998)
? 1. Lopetan koneille raivostumisen ehkä tulevana lukukautena, kerään hyviä 
osoitteita ja jaan niitä oppilaille, jotka ovat innostuneita tietotekniikasta. Koetan 
järjestää joskus pieniä tehtäviä koneen ääressä myös oppilaille, jotka eivät ole 
kiinnostuneita... (34 / 1998)
? 1. 1) Tiedonhankinta. 2) Comenius-projektin ym. tiedon vaihto / siirto yhteyskou-
luihin. 3) ulkomaiset kollegat: yhteydenpito. (43 / 1998)
? 1. Alan laittaa materiaalia verkkoon. (13 / 1999)
? 1. Tiedon etsinnän tehostaminen. (5 / 1999)
? 2. Nykyisen käytännön mukaisesti. ”Hyvä renki.” (7 / 1998)
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? 2. Harkittu käyttö ja valmiit tehtävät oppilaille. (30 / 1999)
? 3. Opiskelen itse ensin, sitten voin vasta antaa selkeitä tehtäviä. Jotkut oppilaat 
käyttävät jo nyt tutkimuksissaan. (45 / 1998)
? 3. Tarvitsen ensin edes peruskoulutusta. (7 / 1999)
Yhteenvetona opettajien näkemyksissä verkko-opetuksen merkityksestä 
korostuu sen arvostus tutkimusjakson alkupuolelta lähtien. Opettajat pitivät 
verkkoa tärkeänä sekä itselleen että oppilailleen ja erityisesti maantieteessä. 
Internetin tärkeys maantieteessä biologiaan verrattuna oli vuonna 1998 tilas-
tollisesti jokseenkin merkitsevä opettajien itsensä ja vuonna 1999 oppilaiden 
kannalta. Opettajat arvostivat ajantasaisia ja laajoja tietoja sekä informaation 
etsimistä ja laadun arviointia. Viestintäominaisuuksia pidettiin tutkimuksen 
alussa vähempiarvoisina. Opettajat suhtautuivat verkko-opetukseen terveen 
kriittisesti ja näkivät sen sisältävän sekä etuja että haittoja. Kuitenkaan verk-
ko-opetusta ei missään nimessä nähty uhkana opettajan asemalle. Opettajat 
aikoivat tutkimuksen alkuvuosina lisätä verkko-opetuksen määrää ja heillä oli 
jonkin verran yksilöityjä suunnitelmia sen suhteen. Maantieteen verkko-opetus 
oli siis ainakin vuosina 1998–2000 tärkeä opettajille heidän itsensä kannalta, 
heidän oppilaittensa kannalta ja maantieteen opiskelun kannalta.
Yhteenvetona luvussa 3.3 käsiteltyihin kokemuksiin verkko-opetuksesta 
havaitaan seuraavaa. Kokonaisuutena opettajilla oli paljon ja painavaa ker-
rottavaa. Ensinnäkin ongelmat olivat monipuolisia ja aivan ilmeisesti suuria. 
Niitä aiheutui tiloista, yhteyksistä, laitteista, ohjelmista, sisällöistä, organisoin-
nista ja oppilaista. Ongelmien painopiste muuttui tutkimuksen kuluessa niin 
että alun tila- ja laiteongelmien rinnalle tulivat puolivälissä oppilaista johtuvat 
huolet. Tämä voi se merkitä sitä, että oppilaat oppivat käyttämään verkon mah-
dollisuuksia hyväkseen ja opettajat oppivat huomaamaan tämän. Opettajat toi-
voivat lisää resursointia, varsinkin omaan aineluokkaan ja koulutusta voidak-
seen hyödyntää verkkoa haluamallaan tavalla. Heitä huolestutti informaation 
tulva ja kasvava työmäärä mutta oppilaiden he uskoivat selviävän internetissä. 
– Toiseksi ongelmien vastapainona oli myös merkittäviä ilonaiheita. Oppilaat 
pitivät yleensä verkko-opetuksesta vaikka vaihteluakin esiintyi. Nähtävissä oli 
innostusta, motivaatiota, omaehtoisuutta, näyttäviä esityksiä ja uusien kykyjen 
esille nousua. Innostus ulottui sekä oppilaisiin että opettajiin, sillä verkko-ope-
tus toi mukanaan opiskeluun monipuolisuutta ja ajankohtaisuutta eli element-
tejä, jotka olivat opetuksellisesti perusteltavissa. Kaikesta päätellen myönteis-
ten kokemusten täytyi olla vähintään yhtä painokkaita kuin kielteisten koska 
opettajat jatkoivat verkko-opetusta. – Kolmanneksi opettajat olivat kriittisiä 
verkko-opetuksen suhteen ja halusivat säilyttää siihen instrumentaalisen otteen, 
vieläpä yliotteen. Verkko-opetus tuli sulauttaa osaksi muuta opetusta eikä sitä 
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saanut päästää kehittymään omilla ehdoillaan. Tutkimuksen alussa opettajat 
painottivat verkon merkitystä enemmän maantieteessä kuin biologiassa, mutta 
pitivät sitä samalla tärkeänä sekä itselleen että oppilailleen. Tässä vaiheessa 
he arvostivat enemmän verkon informaatio- kuin viestintäominaisuuksia, ja 
aikoivat varsin yksimielisesti lisätä verkko-opetuksen määrää. – Neljänneksi 
kaikesta edellä esitetystä näki että kokemukset olivat väkeviä ja polarisoitunei-
ta, verkko-opetus oli opettajille merkityksellistä ja stimuloi ajatuksia.
3.4 Vastaukset tutkimusongelmiin
Huomattava osa vastanneista maantieteen opettajista luokitteli itsensä varhai-
siin verkko-opetusinnovaation omaksujaryhmiin kuuluvaksi (taulukko 29). 
Näin ollen tulokset koskevat näitä aikaisia omaksujaryhmiä, joiden edustajia 
nimitetään tässä edelläkävijäopettajiksi. Koko maantieteen opettajien populaa-
tioon tuloksia ei voi yleistää. Tulokset antavat seuraavat tiivistetyt vastaukset 
tutkimusongelmiin.
1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-ope-
tusta koulun maantieteessä?
1.1 Onko edelläkävijäopettajilla käytettävissään verkkoyhteydet, sopivat lait-
teet ja ohjelmat?
Lähes kaikilla kyselyyn vastanneilla edelläkävijäopettajilla oli käytettävissä 
verkkoyhteys koulusta tutkimuksen ensimmäisestä vuodesta 1998 lähtien. 
Verkkoyhteydet aineluokasta olivat alussa harvinaisia mutta lisääntyvät vä-
hitellen. Kotona verkkoyhteys oli tutkimuksen alussa yli puolella opettajis-
ta, vuonna 2002 tilanne oli jonkin verran parempi. Satelliittipaikantimet ja 
paikkatieto-ohjelmat olivat harvinaisia vielä vuonna 2004. Samana vuonna 
digitaalikamerat olivat huomattavat yleisiä kouluissa ja digitaalisia videoka-
meroitakin oli käytettävissä puolessa niistä. Kouluissa oli yleisiä työvälineoh-
jelmia. Ryhmätyöohjelma oli tällöin kolmanneksessa tutkimuskouluista mutta 
paikkatieto-ohjelma vain muutamassa.
1.2 Millainen on koulun ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen?
Yli puolessa kouluista ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen oli tutkimuksen 
alusta lähtien myönteinen, joskin siihen silti toivottiin parannusta. Vajaassa 
puolessa kouluista esiintyi alussa mielipiteiden jakautumista, kriittisyyttä, va-
rautuneisuutta tai puhumattomuutta; harvoin kuitenkin yksiselitteistä kieltei-
syyttä. Sama jatkui myöhemminkin, vuosina 1999 ja 2003.
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1.3 Millaista koulutusta edelläkävijäopettajat ovat saaneet verkko-opetuk-
seen? 
Edelläkävijäopettajien verkko-opetuksen koulutus oli tutkimuksen alussa 
satunnaista ja vähäistä. Tutkimusjakson loppupuolella ilmeni, että vaativien 
sovellusten kuten paikkatiedon koulutus oli tavoittanut vasta kolmanneksen 
opettajista. Laitteiden ja ohjelmien monipuolisuuteen ja käyttömahdollisuuk-
siin nähden koulutus tai siihen hakeutuminen oli riittämätöntä.
1.4 Millaiset ovat edelläkävijäopettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot?
Edelläkävijäopettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot olivat melko vaatimat-
tomia. Parhaiten he osasivat käyttää yleissovelluksia kuten sähköpostia, teks-
tinkäsittelyä tai informaation hakua verkosta. Viestintäsovellusten osaaminen 
oli sähköpostia lukuun ottamatta vähäistä. Maantieteelle tyypillisiä sovelluksia 
kuten piirto-ohjelmia tai taulukkolaskentaa osattiin niitäkin heikosti joskin ha-
vaittavissa oli taitojen paranemista vuosien mittaan. Paikkatiedon taidot oli-
vat vähäisiä. Tutkimuksen kuluessa kehitettiin malli kuvata opettajien tieto- ja 
viestintätekniikantaitoja, jotka nimettiin digitaalisiksi mediataidoiksi. Kuutio-
mallin x-akselilla kuvattiin laitteiden ja ohjelmien mediaatiotaitoja, y-akselilla 
informaatiotaitoja ja z-akselilla viestintätaitoja. Taitotasot nimettiin kirjallisuu-
den mukaan teknisiksi, praktisiksi ja emansipatorisiksi. Edelläkävijä opettajien 
havaittiin olevan mediaatio- ja informaatiotaidoissa teknisellä tasolla ja vies-
tintätaidoissa praktisella tasolla. Näin ollen he pystyivät ohjelmien tekniseen 
hallintaan ja säilyttävään kulttuurin siirtoon mutta eivät juurikaan luomaan 
uutta kulttuuria, mikä olisi edellyttänyt emansipatorista taitotasoa.
1.5 Millaisia verkko-opetus-innovaation omaksujatyyppejä edelläkävijäopet-
tajat ovat?
Suurin osa vastaajista kuului vuosina 1998, 1999 ja 2002 itsearvion mukaan 
varhaisiin innovaation omaksujakategorioihin: varhaisiin omaksujiin ja var-
haiseen enemmistöön. Ero havaitun ja teoreettisen jakauman välillä oli tilas-
tollisesti erittäin merkitsevä. Vastaajia voitiin perustellusti nimittää edelläkä-
vijäopettajiksi.
Kokonaisuutena maantieteen edelläkävijäopettajilla oli tutkimuksen alusta 
lähtien edellytykset käyttää verkko-opetusta, mutta ehdot täyttyivät vain mi-
nimaalisesti. Koulujen verkko-yhteydet olivat pääasiallisesti tietotekniikan 
luokassa, ei aineluokissa. Kaikilla opettajilla ei myöskään ollut verkkoyhte-
yttä kotonaan, mikä olisi ollut käyttöön harjaantumisen kannalta oleellista. 
Koulutus tai kouluttautuminen oli vähäistä ja satunnaista, joten taidot olivat 
vaatimattomia. Maantieteen opetuksen kannalta oleellisten grafi ikan ja paik-
katiedon sovellusten sekä kuvallisen ilmaisun osaaminen oli puutteellista. Rat-
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kaisevilta näyttävätkin asennetekijät: opettajat itse olivat halukkaita omaksu-
maan opetusinnovaation, ja monissa kouluissa oli myönteinen tai myönteisen 
kriittinen ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen.
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maan-
tieteen verkko-opetuksessa?
2.1 Millaisia laitteita, tiedostonhallintasovelluksia ja ohjelmia käytetään? 
Edelläkävijäopettajat käyttivät eniten tulostinta ja kuvanlukijaa. Digitaalika-
meroiden käyttö alkoi yleistyä tutkimuksen loppupuolella. Lähes kaikki vas-
taajat käyttivät tekstinkäsittelyä. Useimmat opettajat olivat ainakin tutustuneet 
taulukkolaskentaan ja piirto-ohjelmiin. Paikkatiedon sovellusten käyttäjien 
määrä vaihteli vuosittain vajaasta puolesta vastaajista vain muutamiin henki-
löihin. Kokonaisuutena laiteissa ja ohjelmissa korostuvat enemmän yleissovel-
lukset kuin maantieteelle tyypilliset tai hyödylliset sovellukset. Vaikka käytet-
tiinkin monia laitteita ja ohjelmia voi käytön taso silti olla hyvinkin pinnallista 
ja satunnaista.
2.2 Millaisia verkkoaineistoja ja viestintäsovelluksia käytetään?
Kyselyyn vastanneet edelläkävijäopettajat ja heidän oppilaansa käyttivät pal-
jon tekstejä, tilastoja, karttoja ja kuvia. CD-ROM-opetusohjelmia käytettiin 
myös yleisesti. Digitaaliset aineistot olivat käyttäjille lisäinformaation lähde, 
joiden ajantasaisuutta arvostettiin. Oppilaat käyttivät digitaalisia aineistoja jon-
kin verran vähemmän kuin opettajat. Opettajat pitivät maantieteen opetukseen 
laadittuja kotimaisia linkkikokoelmia ja aineistoja tehtävineen käyttökelpoi-
sina. He käyttivät myös ympäristöjärjestöjen ja kartanvalmistajien sivustoja. 
Opettajat käyttivät sähköpostia varsinkin kollegoiden ja viranomaisten kanssa 
mutta eivät juuri oppilaiden suuntaan joskin käyttö lisääntyi tutkimusjakson 
aikana. Ryhmätyöohjelmien käyttö ja verkkojulkaiseminen oli harvinaista. 
Viestintäsovelluksia käytettiin kokonaisuutena vähemmän kuin digitaalista 
informaatiota. Opettajille verkon metafora oli painottunut digitaalisen infor-
maatiovaraston suuntaan, ja viestintäsovellusten moninaisuus oli vasta avau-
tumassa.
2.3 Millä tavoilla edelläkävijäopettajat käyttävät verkko-opetusta?
Vastaajat käyttivät verkko-opetusta peruskoulussa aluemaantieteen ja ympäris-
töasioiden yhteydessä, lukiossa väestökysymyksiin liittyen sekä aluetutkimus- 
ja hasardikurssilla. Verkko-opetusta käytettiin selvästi enemmän maantieteen 
kuin biologian opiskelun yhteydessä. Käyttö oli useimmiten lyhytaikaista ja 
satunnaista: tietotekniikan luokkaan mentiin kun se sattui olemaan vapaa, tai 
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verkkoa käytettiin jokin tietyn tehtävän tekemiseen. Jonkin verran verkkoa 
käytettiin myös pitkäaikaisten projektien yhteydessä, mutta silloinkin lähinnä 
informaatiolähteenä. Käyttö julkaisualueena oli vähäistä puhumattakaan käy-
töstä virtuaalisena opiskeluympäristönä.
2.4 Millaisia verkko-opetuksen käyttäjätyyppejä edelläkävijäopettajissa on 
erotettavissa?
Edelläkävijäopettajissa erotettiin kolme verkko-opetuksen käyttäjätyyppiä. 
Informaatiohakuiset kevytkäyttäjät käyttivät nimensä mukaan verkkoa infor-
maatiovaraston tapaan. Viestintähakuiset peruskäyttäjät käyttävät informaati-
on lisäksi myös verkon viestintäominaisuuksia kuten sähköpostia. Yhteistyö-
hakuiset tehokäyttäjät käyttivät edellisten lisäksi ryhmätyöohjelmia ja etäope-
tusta. Näiden verkko-opetuksen käyttäjien ulkopuolelle jäivät tietotekniikan 
opetuskäyttäjät, jotka tyytyivät työvälineohjelmien ja CD-ROM-pohjaisten 
opetusohjelmien käyttöön. Viimeisenä ryhmänä olivat tieto- ja viestintätek-
niikan opetuskäytön kieltäjät. Tutkimusjakson aikana informaatiohakuisten 
kevytkäyttäjien määrä väheni ja viestintähakuisten peruskäyttäjien määrä vas-
taavasti kasvoi. Eri käyttäjätyyppien osuuksien erot olivat tilastollisesti erittäin 
merkitseviä vuosien 1999 ja 2000 välillä sekä vuosien 1998 ja 2003 välillä. 
Yhteistyöhakuisten tehokäyttäjien osuuden muutokset olivat epävakaita. Verk-
ko-opetusta käyttämättömien opettajien osuus oli häviävän pieni.
Kokonaisuutena edelläkävijäopettajat ja heidän oppilaansa käyttivät tietoverk-
koja ja verkko-opetusta monilla tavoilla. Käyttötavat painottuivat varsinkin 
tutkimusjakson alussa verkon informaatio-ominaisuuksien suuntaan. Tutki-
muksen kuluessa myös verkon viestintä- ja yhteistyöominaisuuksia otettiin 
lisääntyvässä määrin mukaan. Tällainen käyttö oli kuitenkin vielä aloittelevaa 
ja tunnustelevaa eikä se koskenut edelläkävijäopettajien valtajoukkoa.
3. Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maan-
tieteen verkko-opetuksesta?
3.1 Mitä ongelmia verkko-opetuksessa on esiintynyt?
Verkko-opetukseen liittyi paljon ja monenlaisia ongelmia. Tärkeitä olivat re-
surssiongelmat kuten pääsy tietotekniikan luokkaan, laitteiden riittävyys, lait-
teiden saanti omaan aineluokkaan, paikkatietosovellusten saanti, oppimateri-
aalien saanti, opettajien koulutus ja tekninen tuki. Aika oli keskeinen ongelma: 
aikaa tarvittiin opetuksen suunnitteluun, valmisteluun, organisointiin, teknisten 
ongelmien selvittelyyn, odottamiseen ja koulutukseen. Verkkoaineistot olivat 
usein opetukseen sopimattomia, ja jotkut oppilaat käyttivät hyväkseen verkon 
houkutuksia. Ongelmatyypit vaihtuivat ajan mittaan: alkuvuosien tila-, laite- ja 
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yhteysongelmien rinnalle tulivat myöhemmin tilastollisesti erittäin merkitsevi-
nä organisointi-, tuki- ja plagiointiongelmat. 
3.2 Mitä myönteisiä kokemuksia verkko-opetuksesta on saatu? 
Oppilaat pitivät yleensä verkko-opetuksesta. Edelläkävijäopettajat kertoivat 
ilosta, innostuksesta ja motivaatiosta. Sellaiset oppilaat jotka eivät menesty-
neet tavanomaisessa opiskelussa saattoivat näyttää taitojaan. Opettajat arvosti-
vat tietojen ajantasaisuutta, laajuutta ja yllätyksellisyyttä. Sen sijaan he suhtau-
tuivat kriittisesti verkko-opetuksen mahdollisuuksiin tehostaa opiskelua. Verk-
ko-opetus haluttiin pikemminkin integroida hallitusti perinteiseen opetukseen 
kuin päästää sitä kehittymään omilla ehdoillaan.
3.3 Millainen käsitys edelläkävijäopettajilla on verkko-opetuksen merkityk-
sestä koulun maantieteessä?
Edelläkävijäopettajat pitivät tutkimuksen alkuvuosina tietoverkkoja tärkeinä 
sekä itselleen maantieteen opettajina että myös oppilailleen. Tietoverkkoja pi-
dettiin tärkeämpinä maantieteessä kuin biologiassa, ja erot olivat kahtena vuo-
tena tilastollisesti jokseenkin merkitseviä. Opettajat arvostivat tutkimusjakson 
alussa verkkopalvelujen informaatio-ominaisuuksia, eivät niinkään niiden 
viestintäominaisuuksia. Verkkoja ei pidetty uhkana opettajan asemalle. Opet-
tajat suunnittelivat käyttävänsä tietoverkkoja enemmän ja monipuolisemmin 
tulevaisuudessa. Kaikki tämä summautuu siihen että verkko-opetusta pidettiin 
tärkeänä ja myönteisenä asiana, joskin siihen suhtauduttiin kriittisesti.
Kokonaisuutena verkko-opetuksen käyttökokemuksista välittyy niiden mo-
nipuolisuus ja intensiteetti. Vaikka niihin sisältyi paljon ongelmia oli vasta-
painona myös suuria ilonaiheita jotka koskivat oppilaita, opettajia itseään ja 
maantieteen opiskelua yleensä. Myönteiset puolet selvästikin kompensoivat 
ongelmia koska edelläkävijäopettajat suhtautuivat verkko-opetukseen positii-
visesti ja pitivät sitä tärkeänä. Verkko-opetusta pidettiin rikastuttavana lisänä, 
joka tuli integroida muuhun opetukseen hallitusti. Opettajilla asenne verkon 
mahdollisuuksien suhteen oli siis myönteinen, realistinen ja kriittinen.
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4 Tutkimuksen luotettavuus 
Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tämän jakson seitsemässä luvussa. 
Niistä ensimmäisessä viitataan paradigmaan ja esitellään siitä seuraavat luo-
tettavuuden indikaattorit. Tätä seuraavissa viidessä luvussa tarkastellaan klas-
sisesti mittausten, tulosten ja koko tutkimusprosessin luotettavuutta. Viimei-
sessä luvussa luodaan yhteenveto.
4.1 Luotettavuuden arviointi ja pragmaattinen 
tutkimusparadigma
Tutkimus tavoittelee uutta tietoa, joka on totta. Arkikielessä totuus ymmärre-
tään usein absoluuttisena ja monoliittisena, kun taas epistemologian piirissä 
erotetaan neljä totuusteoriaa (Niiniluoto 1997, 108–115). Pelkistetysti voidaan 
sanoa että korrespondenssiteoria määrittää totuudeksi sellaisen lausuman, joka 
vastaa fyysistä ja havaittavaa todellisuutta. Koherenssiteoria pitää totena sel-
laista lausetta, joka on yhteensopiva muiden lauseiden muodostaman systee-
min kanssa. Pragmatistisen totuusteorian mukaan totta on se mikä toimii, on 
hyödyllistä ja tekee ihmisen onnelliseksi. Konsensusteorian totuuskriteeri on 
yhteisön yksimielisyys siitä mikä on totta, ja tähän päästään runsaan kommu-
nikaation kautta. Totuusteorioiden erilaisuuden johdosta tutkimuksen totuudet 
sisältää vivahteikkaita kvaliteetteja ja kvantiteetteja (LeCompte & Preissle 
1993, 315). Tutkimuksen luotettavuus tai uskottavuus ymmärretään tutkimuk-
sen ja reaalimaailman tai sen konstruktioiden vastaavuutena, yleistettävyytenä 
tai edustavuutena, toistettavuutena tai kontrolloitavuutena (Lincoln & Guba 
1985, 294–301; Miles & Huberman 1994, 262; Cohen & al. 2000, 106).
Koska tämä tutkimus perustuu pragmaattiseen paradigmaan on siitä seura-
uksia myös tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille. Pragmatismi hyväksyy 
sekä objektiivisen että subjektiivisen totuuden, joten sitä soveltavan tutkimuk-
sen tavoitteina on sekä objektiivista totuutta että subjektiivisia näkökulmia 
moniin mahdollisiin totuuksiin (Cherryholmes 1992, 14–15). Näitä totuuksia 
ja näkökulmia tavoitellaan käyttämällä rinnakkain ja täydentävästi kvantitatii-
visia ja kvalitatiivisia menetelmiä. Tässä tutkimuksessa käytettiin lomakeky-
selyä, jossa opettajat antoivat itse tietoja verkko-opetuksensa edellytyksistä, 
käytöstä ja käytön seurauksista. Tutkimuslomakkeilta saatiin kvantitatiivista 
aineistoa monivalintakysymyksillä, arviointiasteikollisilla kysymyksillä ja 
intervalliasteikollisilla lausumilla. Vastauksia käsiteltiin kevyesti, pääasiassa 
frekvenssejä, prosentteja ja keskiarvoja laskien. Tilastollista merkitsevyyt-
tä testattiin khiin neliö -testin avulla. Aineistoa esitettiin ristiin taulukoiden. 
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Kvalitatiivista aineistoa saatiin avoimilla kysymyksillä, joita oli noin neljännes 
tutkimuslomakkeiden kaikista, lähes 600 kysymyksestä. Vastaukset kirjoitet-
tiin taulukkolaskentaohjelmaan, käytettiin sisällön erittelyä ja sisällönanalyy-
siä, muodostettiin luokkia teoria- ja aineistolähtöisesti ja laskettiin frekvensse-
jä, prosentteja ja moodeja. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston tiivistä-
misessä oli siis samanlaisia piirteitä, ne lähestyivät toisiaan, ja pyrkimyksenä 
oli ilmiöiden kartoitus ja kuvaus. 
Koska kvantitatiivisen aineiston luotettavuustestauksella on pitemmät pe-
rinteet kuin kvalitatiivisen aineiston on kirjallisuudessa näiden vertailuja käyt-
täen lähtökohtana kvantitatiivisia luotettavuustarkasteluja (Lincoln & Guba 
1985, 294). Kun kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset menetelmät perustuvat eri-
laisiin lähtöoletuksiin on niiden luotettavuuden arviointi erilaista. Kun kvan-
titatiivisen tutkimuksen näkökulmasta puhutaan luotettavuuden uhkista ollaan 
kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessä tekemisissä luonnollisten olosuhteiden 
ja prosessien kanssa, ja erilaiset häiriötekijät kuuluvat itsestään selvästi asi-
aan. Kvantitatiivisten tutkimusten arvioinnissa kyse on mittausten ja tulosten 
luotettavuudesta kun taas kvalitatiivisten tutkimusten arvioinnissa kiinnitetään 
huomiota pikemminkin koko tutkimusprosessiin tutkija itse mukaan lukien. 
Tutkimuksen luotettavuus on monimerkityksinen ilmiö eikä varsinkaan 
laadulliseen tutkimukseen ole olemassa kiveen hakattuja sääntöjä luotettavuu-
den arvioimiseksi (Howe & Eisenhart 1990; Tynjälä 1991, 388; LeCompte 
& Preissle 1993, 324, 330, 353–354; Miles & Huberman 1994; Syrjälä & al. 
1994, 49; Cohen & al. 2000, 108; Patton 2002). Kvalitatiivisen tutkimuksen 
luotettavuusindikaattoreiden nimitykset vaihtelevat, ja jotkut asiantuntijat 
käyttävät useampia indikaattoreita kuin toiset (esimerkiksi Lincoln & Guba 
1985, 294–301; Howe & Eisenhart 1990; LeCompte & Preissle 1993, 330; 
Miles & Huberman 1994, 277–280). Jos kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tut-
kimuksen luotettavuuskriteerien vertailu onkin epistemologisesti mahdotonta 
voidaan niitä tarkastella teknisellä tasolla rinnakkain (Tynjälä 1999, 389) ku-
ten taulukossa 51 on tehty.
Taulukko 51. Luotettavuuskriteerejä kvantitatiivisessa ja kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa (Lincoln & Guba 1985, 294–301; Kvale 1989, 86–88; Tynjälä 1991, 390; Miles 
& Huberman 1994, 277–280; Patton 2002, 579).
Tarkastelun kohde Luotettavuuden osatekijät
Kvantitatiivi-







Truth value, credibility (Lincoln & Guba 1985)
Totuusarvo, jonka kriteeri on vastaavuus (Tynjälä 
1991)








Applicability, transferability (Lincoln & Guba 1985)
Sovellettavuus, jonka kriteeri on siirrettävyys (Tyn-
jälä 1991)







Reliabiliteetti Consistency, dependability (Lincoln & Guba 1985)
Pysyvyys, jonka kriteeri on tutkimustilanteen arvi-
ointi (Tynjälä 1991)





Objektiivisuus Neutrality, confi rmability (Lincoln & Guba 1985)
Neutraalisuus, jonka kriteeri on vahvistettavuus 
(Tynjälä 1991)




Pragmatic validity (Kvale 1989, Patton 2002)
Utilization, application, action orientation (Miles & 
Huberman 1994)
Seuraavassa käsitellään näitä klassisia luotettavuuden osatekijöitä tähän tutki-
mukseen soveltaen. Ensinnä tarkastelun kohteena ovat sisäinen validiteetti eli 
tutkimuksen vastaavuus todellisuuden ja sen konstruktioiden kanssa, seuraa-
vaksi ulkoinen validiteetti eli tutkimustulosten sovellettavuus ja siirrettävyys, 
kolmanneksi reliabiliteetti eli mittaustulosten pysyvyys ja tutkimustilanteen 
arviointi, neljänneksi tutkimuksen objektiivisuus eli neutraalisuus ja vahvistet-
tavuus. Viimeisenä pohditaan vielä tutkimuksen hyödyllisyyttä, jonka Kvale 
(1989, 86–88), Miles & Huberman (1994, 277, 280) ja Patton (2002, 579) mai-
nitsevat kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessä yhtenä luotettavuustekijänä. 
Luotettavuuden osatekijöiden kohdalla käsitellään niiden uhkia ja parannus-
keinoja. Huomiota kiinnitetään tutkimusprosessin eri vaiheisiin: suunnitteluun, 
toteutukseen, analyysiin ja johtopäätösten tekoon sekä tutkimushenkilöihin ja 
tutkijaan itseensä. Tarkastelujen pääpaino on kvalitatiivisessa luotettavuudessa 
koska tämän tyyppinen lähestymistapa korostui menetelmissä.
4.2 Sisäinen validiteetti: tutkimuksen vastaavuus todellisuuden ja 
sen konstruktioiden kanssa
Ensimmäinen laatukriteeri koskee tutkimuksen tai mittauksen ja todellisen tut-
kimuskohteen tai sen konstruktioiden vastaavuutta (Cohen & al. 2000, 105). 
Siinä vastataan kysymykseen: onko todella tutkittu sitä mitä on väitetty tut-
kitun. Kvantitatiivisen tutkimuksen käsittein ilmaistuna kyseessä on sisäinen 
validiteetti, joka ilmaisee aiheuttiko tutkittava ilmiö todella havaitut muutokset 
vai onko syynä jokin väliin tullut kolmas muuttuja (Cook & Campbell 1979, 
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38). Kvantitatiivisen tutkimuksen tai mittauksen validiteetti tavoittelee parasta 
mahdollista vastaavuutta todellisuuden kanssa (Cook & Campbell 1979, 37). 
Validiteettia maksimoidessa päästään todellisuuden aproksimaatioon: kyse on 
vastaavuuden asteesta. Kvantitatiiviseen tutkimukseen sisältyy aina otoksen ja 
populaation vastaamattomuutta ja kvalitatiiviseen vastaajien ja tutkijan sub-
jektiivisuutta (Cohen & al. 2000, 105). Kvalitatiivisen tutkimuksen piirissä 
sisäisestä validiteetista käytetään ilmausta vastaavuus (Tynjälä 1991, 389). 
Vastaavuus-kriteeri pyrkii siihen, että tutkimuksen tuottavat rekonstruktiot 
todellisuuksista vastaavat tutkimushenkilöiden tarkoittamia konstruktioita to-
dellisuuksista. Toisin sanoen tutkimuksen tulkinnan pitää vastata kerättyä ai-
neistoa ja teoreettisia lähtökohtia (Ahonen 1994, 129). 
Tässä tutkimuksessa sisäinen validiteetti koskee selvimmin kahta seikkaa. 
Voidaan kysyä aiheuttiko verkko-opetus havaitut ongelmat ja myönteiset ko-
kemukset vai oliko syynä jokin muu tekijä. Pohjimmiltaan kyse on siitä tutkit-
tiinko tässä todella verkko-opetusta vai jotain muuta ilmiötä. Sisällönanalyysin 
kannalta tarkastellaan sitä vastaavatko tuotetut rekonstruktiot verkko-opetuk-
sesta vastaajien tarkoittamaa todellisuutta ja sopivatko ne yhteen verkko-ope-
tuksen ja innovaatioiden diffuusioteorian kanssa.
Kvalitatiivisesti painottuneen tutkimuksen sisäisen validiteetin varmistuk-
seen on monenlaisia ohjeita. LeCompte & Preissle (1993, 342–348) suositta-
vat että kvalitatiivisiin menetelmiin sovelletaan Cook & Campbellin (1979, 
39–55) esittämiä kvantitatiivisten menetelmien sisäisen validiteetin uhkia ja 
keinoja niiden torjumiseksi, sillä ne pätevät molempiin menetelmiin. Tällai-
sessa pohdinnassa molemmissa lähteissä kehotetaan tutkijaa paitsi huolellisuu-
teen myös omaperäisyyteen ja siten itsenäiseen laadunvarmistukseen. Miles 
& Huberman (1994, 277–280) esittävät kysymyslistan tutkimuksen sisäisen 
validiteetin varmistamiseksi. Cohen & al. (2000, 105–133) kuvaavat miten 
validiteetti voidaan varmistaa tutkimuksen eri vaiheissa ja eri menetelmiä 
käytettäessä. Ahonen (1994, 129–131) painottaa kvalitatiivisen tutkimuksen 
tulkintojen validiteettia ja rakentaa luotettavuuskehikon sitä kautta. Seuraa-
vissa kappaleissa validiteettiohjeita sovelletaan tähän tutkimukseen näiden 
lähteiden viitoituksen mukaan. Käsittelyssä lähdetään liikkeelle vastaajista ja 
vastauksista edeten niiden analyysiin ja tulkintaan.
Monet sisäisen validiteetin uhkista aiheutuvat vastaajiin liittyvistä tekijöis-
tä. Ensimmäinen uhka on historia (Cook & Campbell 1979, 51; LeCompte & 
Preissle 1993, 343–344), joka tarkoittaa sitä että muut tekijät kuin verkko-ope-
tus ovat voineet heijastua opettajien käyttökokemuksiin aiheuttaen muutoksia 
opettajien ja oppilaiden asenteissa. Tässä tutkimuksissa havaittiin että oppilaat 
ja opettajat pitivät verkko-opetuksesta ja että sitä arvostettiin monin eri perus-
tein. Entä jos tämä johtuikin muista syistä kuin verkko-opetuksesta itsestään? 
Koulussa oli voitu ottaa käyttöön uusia opetussuunnitelmia, menetelmiä tai 
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materiaaleja, jotka saattoivat vaikuttaa yleiseen kouluviihtyvyyteen, mikä taas 
voisi heijastua tähän tutkimukseen myönteisinä asenteina. Koulujen käytänteet 
kehittyvät ajan mittaan yleensä liberaalimpaan suuntaan joten tällaiset muu-
tokset ovat mahdollisia, historian vaikutusta ei voida sulkea täysin pois eikä 
ole keinoja sen olemassaolon varmistamiseksi tai vaikutuksen poistamiseksi. 
Toisaalta käyttökokemuksia kysyttiin monena vuotena ja monin erilaisin kysy-
myksin. Vastauksissa näkyi selvästi ja toistuvasti myönteinen suhtautuminen 
verkko-opetukseen. Myös satunnaiset häiriöt vastaustilanteessa ovat voineet 
vaikuttaa vastauksiin. Tutkimushenkilöt vastasivat kyselyihin itselleen par-
haiten sopivana aikana, kontrolloimattomissa tilanteissa. Useimmat vastasivat 
Syyspäivien aikana, harvat lähettivät vastauksensa jälkikäteen. Mahdollisista 
häiriötilanteista ei tietenkään ole tietoja mutta vastausten laadusta voi päätel-
lä jotain. Vajaita vastauksia oli vain yksittäisiä kappaleita, joinakin vuosina 
ei lainkaan. Parissa tapauksessa tarkennuksia vastauksiin pyydettiin ja saatiin 
sähköpostilla. Sanalliset vastaukset saattoivat olla hyvinkin perusteellisia ja 
kertoivat aiheeseen paneutumisesta. Edellisen perusteella historian ja siihen 
liittyvien häiriötekijöiden vaikutusta vastausten luotettavuuteen voi pitää mah-
dollisena mutta merkitykseltään melko vähäisenä.
Toinen mahdollinen sisäisen validiteetin uhka on kypsyminen (Cook & 
Campbell 1979, 52; LeCompte & Preissle 1993, 343–344), mikä voidaan ym-
märtää opettajien tai oppilaiden psykofyysisenä kehittymisenä. Suurin osa (76 
%) tutkimuksen osallistuneista opettajista osallistui tutkimukseen vain ker-
ran ja valtaosalla vastaajista oli jo pitkä virkaura takanaan. Voisiko opettaji-
en ammatillinen kehittyminen kuitenkin lisätä näiden 24 %:n myönteisyyttä 
verkko-opetusta kohtaan? On kyllä mahdollista että opettajat tottuivat vuo-
sien kuluessa verkko-opetukseen, mikä todennäköisesti toi työhön varmuutta 
ja saattoi heijastua asenteiden myönteisyyteen. Se tuskin kuitenkaan vaikutti 
tutkimuksen tuloksiin kovin merkittävästi, useaan kertaan osallistuneet opet-
tajat olivat vähemmistöä vastaajien joukossa. Oppilaiden pysyvyydestä tai 
vaihtuvuudesta ei ole tietoa, kuitenkin oppilasrakenne pysyi tutkimusjakson 
ajan periaatteessa samana sillä mukana oli sekä yläkoulun että lukion opetta-
jia. Kypsyminen voidaan laajentaa koskemaan myös tutkittavaa ilmiötä (Le-
Compte & Preissle 1993, 343). Seitsemän vuoden kuluessa verkko-opetukseen 
tuli uusia laitteita, ohjelmia ja sisältöjä. Kun tutkimuksen kuluessa havaittiin 
informaatiohakuisten opettajien osuuden väheneminen ja viestintä- ja yhteis-
työhakuisten opettajien osuuden lisääntyminen kertoo tämä paitsi opettajien 
käyttötapojen muutoksesta myös itse verkko-opetuksen muutoksesta. Verkko-
opetus ”kypsyi” hyvinkin tutkimusjakson aikana, joten tutkimuskohteena oli 
vuonna 2004 kovin erilainen ilmiö kuin se mistä oli lähdetty liikkeelle vuonna 
1998. Tämä kuitenkin kuului tutkimuksen luonteeseen, ja verkko-opetuksen 
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muutos otettiin huomioon kysymyksiä asetettaessa. Kypsymisen vaikutuksen 
tutkimuksen luotettavuuteen voi kaikessa rauhassa ohittaa. 
Tutkimustilanne (Cook & Campbell 1979, 52; LeCompte & Preissle 1993, 
344–346) voi heijastua vastauksiin eri tavoin. Ensinnäkin opettajat ovat voi-
neet vastatessaan keskittyä liiankin perusteellisesti verkko-opetukseen koska 
sitä kerran kysyttiin. Näin vastauksissa voivat korostua verkko-opetuksen 
käyttöfrekvenssit ja monipuolisuus, jolloin verkko-opetukselle kokonaisuute-
na tuli todellisuutta merkittävämpi rooli opettajan työssä. Tällainen suunta-
us on vastauksissa mahdollinen, ja aineistossa oli joskus viitteitä siihen. Tätä 
mahdollista harhaa on pyritty vähentämään aineiston käsittelyssä pelkistämäl-
lä frekvenssejä kyllä- ja ei-vaihtoehdoiksi. Esimerkiksi kun selvitettiin eri lait-
teiden ja ohjelmien käyttöä jätettiin käyttöfrekvenssit tarkastelusta kokonaan 
pois ja otettiin huomioon vain käytettiinkö kyseistä sovellusta vai ei. Tutki-
muksessa on koko ajan tiedostettu, että ”käytöksi” hyväksyttiin vähäinenkin 
ja kokeileva käyttö, joten tuloksia tulkittaessa on oltava maltillinen. Toiseksi 
tutkimustilanne on voinut vaikuttaa vastauksiin siten että opettajat, jotka osal-
listuivat tutkimukseen useana vuotena tottuivat kyselylomakkeiden käsitteis-
töön ja kysymystyyppeihin ja alkoivat vastata rutiininomaisesti tavalla, jota 
he otaksuivat toivottavan. Tällainen vaikutus kuitenkin todennäköisesti pieni 
vaikkei sen mahdollisuutta voi kokonaan kiistääkään. Tutkimuksen teemat ni-
mittäin vaihtelivat vuosittain joten opettajat eivät päässeet yksityiskohtaisesti 
tottumaan niihin. Koko mahdollisuus koskee sitä paitsi vain osaa opettajista, 
noita 24 %, jotka osallistuivat kyselyyn useammin kuin kerran. 
Lomaketutkimuksen validiteettiin vaikuttaa vastausten rehellisyys, tark-
kuus ja huolellisuus (Cohen & al. 2000, 128–129). Tässä tutkimuksessa käytet-
tiin monen tyyppisiä kysymyksiä. Opettajat vastasivat avoimiin kysymyksiin 
toisinaan hyvinkin monisanaisesti, esimerkiksi kirjoittamalla lomakkeen taka-
sivun täyteen. Näistä vastauksista syntyi sellainen mielikuva että opettajat ker-
toivat mielellään kokemuksistaan kun joku kerrankin kysyi niitä. Vastaukset 
tuntuivat aidoilta ja rehellisiltä. Tutkija oli itse läsnä koko Syyspäivien ajan, 
ja vapaamuotoiset keskustelut tukivat tätä tulkintaa. Keskusteluissa joku yk-
sittäinen opettaja ilmaisi mielipiteenään, että kun verkko-opetuksen ongelmia 
saadaan selville ja julkisuuteen, voidaan niihin perustellusti vaatia parannuk-
sia. Tällaisissakaan yhteyksissä ei syntynyt vaikutelmaa ongelmien liioittelus-
ta. Tutkimushenkilöt olivat opettajina tottuneet kirjalliseen ilmaisuun ja luon-
nontieteiden edustajina täsmällisyyteen. Ammattinsa edustajina he käyttivät 
opetusalan käsitteistöä, ja vaikka verkko-opetus olikin heille uutta olivat he 
opettajina tottuneet tällaisiin haasteisiin.
Vastauksissa voi vaikuttaa omien taitojen vähättely tai liioittelu. Vaihto-
ehdoista todennäköisempi olisi omien taitojen liioittelu, sillä vastaajat voi-
vat pelätä arvostelua ja haluavat antaa itsestään positiivisen kuvan (Cook & 
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Campbell 1979, 67). Kuten edellä on todettu vaikuttivat vastaukset aidoilta ja 
rehellisiltä, ja mukana oli myös vähäisten taitojen ja haparoivan käytön kuva-
uksia. Vastuu siirtyykin tutkijalle: taitoja ja käyttöä on tulkittava vastauksis-
ta realistisesti. Opettajat eivät tunne kaikkia sovelluksia syvällisesti joten oli 
mahdollista ja jopa todennäköistä vastata olevansa esimerkiksi tekstinkäsitte-
lyohjelman kokenut käyttäjä vaikka käyttäisi vain pientä osaa sen mahdolli-
suuksista kuten useimmat ihmiset tekevät. Sama koskee innovaation varhaisiin 
omaksujakategorioihin kuulumista: todennäköisesti niihin itsensä nimenneet 
opettajat käyttivät joitakin verkko-opetuksen sovelluksia eturintamassa mutta 
eivät läheskään kaikkia. Vastaukset sinänsä olivat ilmeisen rehellisiä mutta oli 
mahdollista tulkita niitä liioittelevasti, ja tämä on tutkijan vastuulla. 
Valikoitumista pidetään merkittävänä sisäisen validiteetin uhkana koska 
se voi liittyä yhteen muiden potentiaalisten virhetekijöiden kanssa (Cook & 
Campbell 1979, 53; LeCompte & Preissle 1993, 346). Tässä tutkimuksessa 
valikoituminen oli alusta lähtien tunnustettu tekijä, joka määritti tutkimusjouk-
koa: vastaajat olivat kahteen kertaan valikoituneita aktiivisia edelläkävijäopet-
tajia, jotka osallistuivat alansa järjestötoimintaan ja halusivat vastata kyselyyn. 
He tuottivat vastauksia kysymykseen mitä sovelluksia ja millä tavoin edellä-
kävijäopettajat käyttävät maantieteen verkko-opetuksessa. Näin tutkimushen-
kilöiden valikoituminen ei vaikuta tutkimuksen luotettavuutta heikentävästi. 
Valikoitumista käsitellään vielä lähemmin tutkimustulosten vertailtavuuden ja 
siirrettävyyden kohdalla.
Entä voisivatko vastaamatta jättäneiden henkilöiden mielipiteet muuttaa 
tutkimustuloksia (Cohen & al. 2000, 128–129)? On tosiasia, että todennäköi-
simmin vastasivat ne opettajat, jotka tunsivat verkko-opetuksen itselleen lä-
heiseksi. Olisi myös naiivia väittää, että kaikki potentiaaliset vastaajat suhtau-
tuivat tutkimukseen myötämielisesti. Joukossa on voinut olla henkilöitä jotka 
ovat halunneet boikotoida tutkimusta. Tutkimushenkilöitä voidaan kannustaa 
vastaamaan, kuten Cohen & al. (emt.) ehdottavat: painottamalla tutkimuksen 
tärkeyttä ja käyttämällä kolmatta osapuolta suosittelijana tutkimukseen vastaa-
misessa. Kyselylomakkeiden alussa ja lopussa korostettiin vastausten arvok-
kuutta, ja joinakin vuosina kokouksen järjestäjien edustaja muistutti juonnois-
saan osallistujia vastaamisesta. Lisäksi nimensä ilmoittaneiden vastaajien kes-
ken arvottiin kirjapalkintoja. Oli myös mahdollista vastata anonyymisti, mikä 
saattoi madaltaa vastauskynnystä. Miles & Huberman (1994, 266) suosittavat 
tutkijaa ilmaisemaan tutkimushenkilöille selkeästi mitä kerätylle aineistolle ai-
otaan tehdä. Tämä oli kirjattu vuosittain tutkimuslomakkeen alkuun: aineistoa 
käytetään tutkimustarkoituksiin, siitä tehdään julkaisuja, ja yksittäiset vastaa-
jat eivät erotu. Näin ollen vastaamatta jättäneiden mielipiteiden vaikutusta ei 
voi pitää vakavana uhkana tämän tutkimuksen sisäiselle validiteetille.
304 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
Sopivat menetelmät ja oikea tutkimusinstrumentti ovat merkittäviä tutki-
muksen validiteetin kannalta (Cohen & al. 2000, 115–116). Lomake-survey 
antoi tässä tutkimuksessa mahdollisimman taloudellisesti ja tehokkaasti vasta-
uksia tutkimuskysymyksiin. Lomakkeeseen saattoi vastata Syyspäivien aikana 
tai siirtää vastaamisen myöhemmäksi. Lomakkeen strukturoidut ja avoimet 
kysymykset ohjasivat vastaajaa toisaalta antamaan tietoa juuri niistä asioista, 
joista tutkija oli kiinnostunut ja tarjosivat samalla mahdollisuuden kertoa va-
paamuotoisesti vastaajan tärkeiksi kokemista seikoista. 
Sisältövaliditeetti, content validity kertoo miten hyvin käytetty mittari kat-
taa sen, mitä sen on tarkoitus mitata (Cohen & al. 2000, 109). Koska loma-
kekyselyssä joudutaan tiivistämään asioita pitäisi mittarin kattaa edes ilmiön 
oleelliset piirteet. Nämä on ilmaistu tutkimusongelmissa, ja niiden käsitteet on 
määritelty. Tutkimusongelmien ja mittarin kysymysten vastaavuus on selvi-
tetty (taulukko 13 luvussa ”2.4 Tutkimuksen menetelmävalinnat”), ja kaikkiin 
tutkimusongelmiin liittyy useita kysymyksiä ja useana vuotena. Tutkimuson-
gelmia käsitellään myös monen tyyppisillä kysymyksillä (taulukko 14 luvussa 
”2.4 Tutkimuksen menetelmävalinnat”). Tutkimuksen pitkittäinen luonne pa-
rantaa sisältövaliditeettia. Tässä tutkimuksessa ensimmäisenä ja toisena tutki-
musvuona käytettiin pitkähköä mittaria (8 sivua), jolloin verkko-opetuksesta 
saatiin yleiskuva. Tämän jälkeen käytettiin suppeampia mittareita ja fokusoi-
tiin joihinkin ajankohtaisiin yksityiskohtiin, esimerkiksi tiettyjen sovellusten 
käyttöön. Näin voitiin seurata innovaation diffuusiota opettajien piirissä, ja 
saatiin siitä suhteellisesti enemmän informaatiota. Mittarien avulla saatiin vas-
tauksia tutkimusongelmiin ja diffuusio oli teorian mukaista, mikä kertoo mitta-
rien sisältövaliditeetista. Toisaalta verkko-opetuksen monipuolisuuden vuoksi 
on myönnettävä, että kovin yksityiskohtaista analyysia ei voitu tehdä koska se 
olisi vaatinut paljon tarkempia mittareita ja täydentäviä tekniikoita. 
Potentiaalisia sisältövaliditeettiongelmia koitui siitä, että samat opettajat 
opettivat sekä biologiaa että maantiedettä, ja tässä tutkimuksessa huomio 
kiinnitettiin maantieteen opetukseen. Ensimmäisissä tutkimuslomakkeissa 
kysyttiin erikseen käyttöä maantieteen ja biologian opetuksessa. Myöhemmin 
siirryttiin lomakkeen tilaongelmien takia puhumaan useimmiten biologiasta ja 
maantieteestä yhdessä ja erottelemaan käyttöä vain muutamissa kysymyksis-
sä. Tämä hämärtää jossain määrin käytön välisiä eroja, mutta niitä selvitettiin 
kysymällä suoraan mikä on ero käytettäessä verkko-opetusta toisaalta maan-
tieteen ja toisaalta biologian yhteydessä. Opettajat olivat sitä mieltä että maan-
tieteeseen sopivia aineistoja on enemmän, maantieteessä käytetään enemmän 
ja monipuolisemmin ja käyttö maantieteen opetuksessa on tärkeämpää kuin 
biologian opetuksessa. Näin ollen vastaukset painottuivat niin selvästi maan-
tieteen opetukseen että niitä voitiin käyttää maantieteen verkko-opetuksen ku-
vaamiseen ja tulkita maantieteen opetuksen tutkimuksesta ja teoriasta käsin. 
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Kokonaisuutena sisältövaliditeettia ajatellen mittareissa jouduttiin tyytymään 
kompromisseihin tarpeiden ja käytännön mahdollisuuksien kuten ajan, lomak-
keiden tilan ja opettajien kuormituksen suhteen. Sisältövaliditeettia heikentä-
vien tekijöiden uhkaa on pidettävä jossain määrin todennäköisenä mutta tie-
dostettuna.
Aineiston analyysivaiheessa on monia sisäisen validiteetin uhkia, joita voi 
myös tässä tutkimuksessa soveltaa. Ensinnäkin vaarana on halo-efekti (Cohen 
& al. 2000, 116), josta käytetään myös nimitystä eliittiharha (Miles & Hu-
berman 1994, 263): analysoitaessa painotetaan päteviksi tunnettujen vastaa-
jien lausumia. Useimmat vastaajat esiintyivät nimellään, ja eräät niistä olivat 
tutkijalle tuttuja ammattiyhteyksistä. Valovoimaisten opettajien vastauksiin 
olisi voinut suhtautua olettamalla heidän olevan edistyksellisiä myös verkko-
opetuksen alalla. Verkko-opetus on kuitenkin niin monitahoista ettei tämä ollut 
realistista: vaikka erityisen päteväksi tunnettu opettaja olisikin ollut edellä-
kävijä jollakin verkko-opetuksen osa-alueella ei ollut mitään takeita siitä että 
näin olisi ollut kaikkien sovellusten suhteen. Tämä kävi myös ilmi heti tutki-
muksen alussa. Vastaavasti täysin tuntemattomista opettajista löytyi rohkeita 
verkko-opetuksen soveltajia. Tällainen aineisto piti tutkijan valppaana. Vasta-
uksia analysoitaessa jokaista opettajaa pidettiin omana havaintoyksikkönään, 
ja jokaisen painoarvo oli vastaajana sama.
Kuten kvantitatiivisen tutkimuksen mittaria on käytettävä tarkasti on kva-
litatiivinenkin aineisto koodattava ja ryhmiteltävä huolella (Cook & Campbell 
1979, 52; Cohen & al. 2000, 116). Näin tehtiin koko tutkimuksen ajan. Aineis-
ton analyysissä ja tulkinnassa pyrittiin aina tietoisesti olemaan avoin aineistos-
ta nouseville merkityksille. Avoimista vastauksista kehkeytyviä ensimmäisiä 
luokituksia jouduttiin yhdistelemään kokonaisuuksiksi, mutta ryhmittely tun-
tui loogiselta. Kysymysten polttopiste oli etukäteen ajateltu, ja yleinen ope-
tuksen ja tietotekniikan tuntemus auttoi vastausten koodaamisessa. Aineisto 
sijoittui kätevästi teoriasta ja aiemmista tutkimuksista nouseviin kategorioihin, 
ja kehitetyt uudet kategoriat kuten verkko-opetuksen käyttäjätyypit liittyvät 
luontevasti niihin. 
Tutkimushenkilöiden tuottaman aineiston, sen tulkinnan ja teorioiden tu-
lee muodostaa kokonaisuus, missä toteutuu aineiston ja kategorioiden aitous 
ja relevanssi (Ahonen 1994, 129–131). Tämä toteutuu kun tutkimushenkilöt 
puhuvat aineistossa samasta asiasta kuin tutkija olettaa, tutkijan luomat mer-
kitykset vastaavat tutkimushenkilöiden tarkoittamia merkityksiä, ja aineisto ja 
merkitykset liittyvät teoriaan. Tutkijan oma kokemus opettajana toi vastaajien 
elämysmaailman läheiseksi ja auttoi vastausten tulkinnassa todellisuutta vas-
taaviksi. Verkko-opetuksen tutkimuskirjallisuuden ja teorian tuntemus auttoi-
vat pitämään luodun uuden käsitteistön sopusoinnissa teorian rajoissa. Näin 
ollen on perusteltua olettaa että tutkijan luomat merkitykset ja tulkinnat vas-
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tasivat ainakin suurin piirtein tutkimushenkilöiden tarkoittamia merkityksiä ja 
teoreettisia lähtökohtia. 
Eräs mahdollisuus varmistua tulkintojen aitoudesta on antaa tuloksia tutki-
mushenkilöiden käyttöön (Lincoln & Guba 1985, 314–315; Miles & Huberman 
1994, 275–277). Tämän tutkimuksen kahden ensimmäisen vuoden aineistoista 
julkaistiin artikkelit Biologian ja maantieteen opettajien liiton lehdessä Na-
turassa (Kankaanrinta 1999, Kankaanrinta 2000c). Näin vastaajilla olisi ollut 
mahdollista reagoida tutkimustuloksiin, mutta kukaan heistä ei siihen tarttu-
nut. Tästä voi päätellä että tuloksissa ei ollut ainakaan enemmälti sellaista, 
mikä olisi ollut ristiriidassa vastaajien käsitysten kanssa. 
Aineistosta ei tule tehdä liian rohkeita tulkintoja tai yleistyksiä eikä sitä 
tule käyttää selektiivisesti omien tarkoitusperien mukaan (Cohen & al. 2000, 
116, 117). Varsinkin monimutkaisen ilmiön kuvaamisen ja kartoituksen yhte-
ydessä on syytä olla pidättyväinen yleistyksissä. Aineiston kerääminen samas-
ta ilmiöstä useana eri vuotena antoi todisteita verkko-opetuksen diffuusiosta 
maantieteen edelläkävijäopettajien keskuudessa. Aineistosta olisi ollut mah-
dollista tehdä rohkeita yleistyksiä lähinnä käytön useuden, rutinoitumisen ja 
pysyvyyden suhteen. Tulkinnoissa pyrittiin kuitenkin maltilliseen yleistasoon. 
Kyse oli pikemminkin edelläkävijäopettajien käyttökokeiluista kuin vakiintu-
neesta käytöstä. Verkko-opetuksen kokonaiskäyttö kasvoi mutta yksittäisen 
sovellusten kohdalla voitiin olla epävarmalla alueella. Toiset sovellukset juur-
tuivat opetuskäyttöön, toiset jäivät sen ulkopuolelle ja joistakin ei oikein tie-
detty. Esimerkiksi kollegoiden välinen sähköpostiviestintä vakiintui mutta pe-
lien soveltaminen oli hieman hämärän peitossa, ja matkaviestimiä ei tiettävästi 
sovellettu opetukseen lainkaan. Tulkinnoissa noudatettiin näin varovaisuutta 
ja kohtuullisuutta. 
Kaikki edellä luetellut uhkat summautuvat johtopäätösten virheellisyyteen, 
mikä onkin merkittävin sisäisen validiteetin uhkista (Cook & Campbell 1979, 
41–44; LeCompte & Preissle 1993, 347–348). Kyse on siitä, missä määrin 
verkko-opetus aiheutti havaitut muutokset ja missä määrin kyse on jostakin 
muusta tekijästä. Tähän liittyvät myös arviot siitä liittyvätkö verkko-opetus ja 
havaitut muutokset jotenkin yhteen ja voiko niillä olla peräti yhteinen aiheutta-
ja. Virheelliset johtopäätökset voivat johtaa tutkijan näkemään yhteyksiä siellä, 
missä niitä ei ole tai toisena ääripäänä olemaan sokea todellisille yhteyksille. 
Tutkijan tulee punnita erilaisia vaihtoehtoja ja hylätä epätodennäköiset. – Tut-
kimuksessa on johdonmukaisesti selvitetty edelläkävijäopettajien maantieteen 
verkko-opetuksen käytön edellytyksiä, käyttöä ja käyttökokemuksia aiheen si-
sältä tulevien käsitteiden avulla. Virheellisten johtopäätösten mahdollisuuksia 
on käsitelty edellä kunkin sisäisen validiteetin uhkan kohdalla erikseen. Tut-
kimustulokset olivat sisäisesti koherentteja, ja niistä muodostui loogisia ko-
konaisuuksia kuten esimerkiksi löydetyt verkko-opetuksen käyttäjäkategoriat, 
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mitä Miles ja Huberman (1994, 279) pitävät eräänä tutkimuksen vastaavuuden 
kriteereinä. 
Yhteenveto sisäisestä validiteetista eli tutkimuksen ja todellisuuden ja 
sen konstruktioiden vastaavuudesta
Aihetta analysoitiin edellä 15 eri tekijän suhteen, jotka menevät osittain pääl-
lekkäin. Useimmat näistä tekijöistä ovat tuskin vaikuttaneet oleellisesti tutki-
muksen ja todellisuuden vastaavuutta heikentävästi. Epävarmuutta on lähinnä 
kolmen tekijän kohdalla. Kyselylomakkeen eräät kysymykset koskivat käyttöä 
sekä biologiassa että maantieteessä mikä voi jossain määrin hämärtää käyttö-
tapojen eroa näiden aineiden välillä. Myönteisiin asenteisiin verkko-opetusta 
kohtaan on voinut vaikuttaa myös yhteiskunnan yleinen liberalisoituminen. 
Opettajien verkko-opetuksen käyttöfrekvenssejä tai taitojen tasoa on tulkitta-
va varovaisesti. Nämä sisäistä validiteettia hienoisesti heikentävät tekijät on 
tiedostettu ja otettu huomioon tulosten tulkinnassa. Kokonaisuutena tutkimuk-
sessa luotu kuva maantieteen verkko-opetuksesta vastaa suurella todennäköi-
syydellä edelläkävijäopettajien todellisuutta, kuten tutkimuksen sisäinen vali-
diteetti edellyttää.
4.3 Ulkoinen validiteetti: tulosten yleistettävyys, vertailtavuus ja 
siirrettävyys
Toinen klassinen luotettavuuskriteeri koskee tulosten yleistettävyyttä: kvan-
titatiivisessa tutkimuksessa ulkoista validiteettia, kvalitatiivisessa vertailta-
vuutta ja siirrettävyyttä. Kvantitatiivisen tutkimuksen ulkoinen validiteetti 
liittyy tulosten yleistettävyyteen eri populaatioihin, erilaisiin tilanteisiin ja eri 
ajankohtiin (Cook & Campbell 1979, 70–71; Cohen & al. 2000, 109). Kun 
kvantitatiivisen tutkimuksen puolella yleistettävyyttä pidetään itsestään sel-
vänä vaatimuksena on se kvalitatiivinen tutkimuksen osalta lähtökohtaisesti 
kyseenalainen: miten yleistää tuloksia jonnekin tutkimuskohteen ulkopuolelle 
kun tunnetaan vain tämä tutkimuskohde ja konteksti (Lincoln & Guba 1985, 
296–298)? Kvalitatiivisen tutkimuksen vertailtavuus määräytyy sen mukaan 
miten hyvin tutkimuksen osatekijät kuten analyysiyksiköt, käsitteet ja tutki-
musjärjestelyt on määritelty ja kuvattu (LeCompte & Preissle 1993, 348). Vas-
tuu siirrettävyydestä meneekin kvalitatiivisessa tutkimuksessa ainakin osaksi 
niille tahoille, jotka haluavat tuloksia soveltaa ja jotka tuntevat oman konteks-
tinsa. Samalla sellaiset tekijät, joita kvantitatiivisen tutkimuksen yhteydessä 
pidetään yleistettävyyden ja siirrettävyyden uhkina ovat kvalitatiiviseen tut-
kimukseen liittyneinä tekijöitä, jotka kuuluvat prosessiin itsestään selvästi 
mukaan. Kvalitatiivisen menetelmän näkökulmasta tutkimusjoukko on – totta 
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kai – valikoitunut, tutkittavat konstruktit ovat erityisesti tälle tutkimusjoukolle 
tyypillisiä, tutkimuksen puitteet ovat ainutkertaiset, tutkimushenkilöillä, tutki-
jalla ja tutkittavalla ilmiöllä on historiansa (Lincoln & Guba 1985, 298). 
Kvantitatiivisen tutkimuksen yleistämisen uhkina ja kvalitatiivisen tutki-
muksen siirtämisen rajoitteina ovat valinta, tutkimuksen puitteet ja historia 
(Cook & Campbell 1979, 73–80, LeCompte & Preissle 1993, 349–351). Valinta 
vaikuttaa tässä tutkimuksessa voimakkaasti. Tutkimuksessa käytettiin kahteen 
kertaan valikoitunutta otosta, jota määrittivät käytännön tekijät, voidaan puhua 
myös mukavuusotoksesta, accidental sample of convenience (Cook & Camp-
bell 1979, 71). Vain osaa tutkimustuloksista voi yleistää kaikkiin maantieteen 
opettajiin. Näitä ovat koulujen verkkoyhteydet, laitteet, ohjelmat ja koulun il-
mapiiri; nekin tosin edelläkävijäopettajien tulkitsemina. Myös opettajien koh-
taamat hankaluudet ja myönteiset kokemukset olisivat todennäköisesti ainakin 
pääosin samoja kuin edelläkävijäopettajilla, mutta jälleen on muistettava tul-
kintojen mahdolliset erot. Sen sijaan edelläkävijäopettajien taidot, koulutus ja 
innovatiivisuuskin ovat ilmeisesti erilaisia kuin kaikilla maantieteen opettajilla 
keskimäärin. Tämän johdosta myös heidän tapansa soveltaa verkko-opetusta 
ovat mahdollisesti toisenlaiset. Käsitys verkko-opetuksen merkityksestä on 
kenties toinen.
Entä edustivatko tutkimuksiin osallistuneet opettajat edes kaikkia maan-
tieteen edelläkävijäopettajia? Tämä riippuu tietysti siitä miten edelläkävijä-
opettajat määritellään. Ainakin joukkoon tulee hyväksyä muutkin aktiiviset 
opettajat kuin Syyspäiville osallistuneet. Monet opettajat osallistuvat luku-
kausien aikana ja lomilla ammattipainotteisiin kokoontumisiin kuten esimer-
kiksi täydennyskoulutukseen. Oleellisempaa onkin pyrkimys ammatilliseen 
kehittymiseen kuin tiettyyn kokoukseen osallistuminen. Tutkimuksen opettajat 
vastasivat vapaaehtoisesti kyselyyn, jolloin käyttökokemuksista kertominen ja 
mielipiteiden esittäminen edellytti jonkinlaista avoimuutta, vaikka nimettö-
mänäkin. Vastaaminen edellytti myös kohtalaista verkko-opetuksen käsittei-
den tuntemusta kuten esimerkiksi ”piirto-ohjelma” tai ”virustorjunta”. Opet-
tajat olivat siis ainakin jossain määrin selvillä siitä mistä verkko-opetuksessa 
on kyse, heillä oli tiettyä asiantuntemusta. Opettajat olivat soveltaneet verkko-
opetusta työssään usein vähäisen täydennyskoulutuksen varassa ja vaikeuksien 
kanssa luovien. Tämä kertoo toisaalta yleisestä ammattitaidosta mutta myös 
luovuudesta, rohkeudesta ja sitkeydestä. Kun vastaajat luokittelivat itseään 
kolmena vuotena innovaation omaksujakategorioihin painottuivat niissä var-
haiset omaksujatyypit, siis innovatiivisuus. Edellä olevasta voidaan päätellä 
että vastanneita maantieteen opettajia luonnehtivat tietynlainen aktiivisuus, 
kehitysorientaatio, avoimuus, asiantuntemus, ammattitaito, luovuus, rohkeus 
ja innovatiivisuus, ja tämän perusteella heidät määriteltiin edelläkävijäopet-
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tajiksi. Näin määritellen tuloksia voidaan rinnastaa myös muihin edelläkävi-
jäopettajiin.
Tämän tutkimuksen yleistettävyyteen ja siirrettävyyteen on sovellettavis-
sa myös tutkimuspuitteiden vaikutus: opettajien osallistuminen tutkimukseen 
saattoi vaikuttaa verkko-opetuksen käyttöä lisäävästi niin että he olivatkin jo 
hivenen edellä muita opettajia. Kun lomakkeilla lueteltiin erilaisia sovelluksia 
ja käyttötapoja saattoivat opettajat saada niistä ideoita omaan työhönsä. Vas-
tauksien joukossa oli joitakin tähän viittaavia kommentteja. Myös historia voi 
jättää oman jälkensä. Joillakin Syyspäivillä käsiteltiin luennoilla tai työpajois-
sa tietotekniikan sovelluksia ja niihin osallistuneet opettajat olivat erilaisessa 
asemassa kuin näitä paitsi jääneet kollegansa. Edellä olevat tutkimuspuittei-
den ja historian vaikutukset ovat kuitenkin todennäköisesti niin vähäisiä, että 
yleistäminen tästä tutkimuksesta kaikkiin maantieteen edelläkävijäopettajiin 
on mahdollista.
Cook & Campbell (1979, 72) tekevät eron siinä, yleistetäänkö tuloksia 
koko populaatioon vai sen tiettyihin ryhmiin. Tämän tutkimuksen tuloksia voi 
yleistää lähinnä edelläkävijäopettajiin kokonaisuutena. Sen sijaan tuloksia ei 
voi yleistää edelläkävijäopettajien osapopulaatioihin kuten esimerkiksi nais- 
tai miesopettajiin, perusasteen tai lukion opettajiin. Aineistoa ja tuloksia kun 
ei eritelty näiden suhteen. 
Entä voiko tuloksia soveltaa biologian opettajiin? Sama opettaja opettaa 
yleensä maantiedettä ja biologiaa. Tämä piti paikkansa myös tässä tutkimuk-
sessa, vain harvat opettajat ilmoittivat etteivät he opeta biologiaa. Biologian 
opetus on kuitenkin luonteeltaan erilaista kuin maantieteen ja opettajat koros-
tivat tätä vastauksissaan. Verkko-opetuksen käyttö biologian opetuksen yhtey-
dessä oli yksipuolisempaa ja vähäisempää. Näin ollen tuloksien yleistämiseen 
biologian opetukseen on suhtauduttava varauksellisesti. Koska tämän tutki-
muksen teoreettinen viitekehys koski maantieteen opetusta jäävät biologian 
opetukseen liittyvät yksityiskohdat siltäkin osin hämärän peittoon. Aineisto si-
sälsi vielä sellaisia biologian opetukseen liittyviä yksityiskohtia, jota ei otettu 
tähän tutkimukseen mukaan.
Seitsemänä tutkimusvuotena kokemusta kertyi myös tutkimusinstrumen-
tista. Kaikki lomakkeet toimivat hyvin eikä pitkistäkään lomakkeista tullut 
kielteistä palautetta. Tutkimuslomakkeita onnistuttiin supistamaan tutkimuk-
sen loppua kohti. Näin ollen tutkimus oli myös mittareiden kehityskenttänä. 
Kysymysten sisällöt elävät omaa, lyhytkiertoista elämäänsä. Kukapa kysyi-
si enää vuonna 2008 ftp-tiedostonsiirrosta, mikä oli järkevää vuonna 1998. 
Sovellukset kehittyivät niin että tekniset yksityiskohdat häipyivät tavallisen 
käyttäjän ulottumattomiin. Kysymysten struktuurilla voi sen sijaan olla pi-
tempikestoista käyttöarvoa. Tutkimuksen kuluessa tuli sellainen tuntuma että 
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kysymys tyypeillä voisi olla käyttöä esimerkiksi muiden reaaliaineiden verkko-
opetusta tutkittaessa.
Ulkoiseen validiteettiin liittyvä käsite- eli rakennevaliditeetti, construct 
validity tarkoittaa perinteisesti sitä missä määrin abstraktit käsitteet, yleistykset 
ja merkitykset pätevät eri populaatioihin, strategioihin ja eri aikoina (Cook & 
Campbell 1979, 38–39). Kvalitatiivisen tutkimuksen piirissä mukaan kuuluu 
myös tutkittavan ilmiön seurauksien käsitteellistäminen (LeCompte & Preissle 
1993, 351–352). Käytännön tasolla on kyse siitä, miten hyvin tutkimuksen kes-
keiset teoreettiset käsitteet on onnistuttu operationalisoimaan tutkimuslomak-
keiden kysymyksiin ja väitteisiin (Cohen & al. 2000, 110). Operationalisoin-
nin tulee olla teoreettisesti perusteltavissa sen sijaan että kyse olisi yksittäisen 
tutkijan tulkinnoista. Helpoimmin tähän päästään perehtymällä tutkimuskir-
jallisuuteen (Cook & Campbell 1979, 64–65). Tässä tutkimuksessa keskeisiä 
käsitteitä olivat verkko-opetus sekä tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö. 
Näitä koskevaa aiempaa tutkimuskirjallisuutta käsitellään kuudessa ensimmäi-
sessä luvussa. Tämä tutkimus perustuu innovaatioiden diffuusioteoriaan (Ro-
gers 2003), opetusinnovaatioiden leviämisen malliin (Fullan 2007, 65–106), 
verkko-opetuksen piirteisiin (Khan 1997) ja aikaisempiin tutkimuksiin samalta 
alalta. Näistä saatiin maantieteen verkko-opetuksen diffuusioon liittyviä käsit-
teitä. Kirjallisuudessa oli esimerkkejä näiden käsitteiden operationalisoinnista, 
mitä Cohen & al. (2000, 110) suosittelevat käsitevaliditeetin varmistamiseksi. 
Negatiivisia esimerkkejä, jotka olisivat falsifi oineet konstruktioiden operatio-
nalisoinnin, ei löytynyt. Tämä ei kuitenkaan tarkoita ettei niitä mahdollisesti 
olisi ollut verkko-opetuksen monipuolisuudesta ja dynaamisuudesta johtuen. 
Vastaajilla oli mahdollisuus kertoa omista soveltamistavoistaan sillä moniin 
kysymyksiin oli liitetty ”muuta, mitä?” -vaihtoehto. Siihen saatiin vastauk-
sia harvakseltaan. Käyttämällä valmiita, testattuja ja yleisesti hyväksyttyjä 
mittareita käsitevaliditeettia voitaisiin varmentaa. Ei kuitenkaan ole tiedossa 
että verkko-opetuksen alalta yleensä tai maantieteen opetussovelluksista erik-
seen olisi olemassa vakiintuneita mittareita. Tässäkin alan monipuolisuus ja 
nopea kehittyminen työskentelevät standardien syntymistä vastaan. Edellisen 
perusteella tämän tutkimuksen tuloksena luotuja uusia käsitteitä: informaatio-
hakuinen kevytkäyttäjä, viestintähakuinen peruskäyttäjä ja yhteistyöhakuinen 
tehokäyttäjä voidaan soveltaa maantieteen verkko-opetukseen yleensä. Ne 
ovat yleistasoisia käsitteitä ja soveltaminen on teoreettisesti perusteltua. Tutki-
muksen käsitevaliditeetti on siis kohtuullisen hyvä.
Kvalitatiivisen tutkimuksen siirrettävyyttä voidaan parantaa muillakin kei-
noilla (Lincoln & Guba 1985, 316; Miles & Huberman 1994, 279). Tutkimuk-
sessa kannattaa pysytellä pikemminkin kohdeilmiön tyypillisissä piirteissä 
kuin erikoisuuksissa. Tämä tutkimus tavoittelee verkko-opetuksen kuvausta 
yleisellä tasolla ja on varovainen yksityiskohtien suhteen. Toiseksi lukijalle 
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tulee tarjota tutkimusprosessista rikas kuvaus, jonka perusteella hän voi päät-
tää siirrettävyydestä omaan kontekstiinsa. Näin tässä tutkimuksessa on tehty. 
Tutkimuksen kulku, aineiston käsittely ja avoimien vastausten sisällönanalyysi 
on kuvattu menetelmien yhteydessä. Kolmanneksi jos tulokset ovat yhtene-
viä teorioiden kanssa vahvistaa se niiden siirrettävyyttä. Tässä tutkimuksessa 
löydetyt verkko-opetuksen käyttäjäkategoriat ovat linjassa verkko-opetuksen 
teorioiden ja innovaation diffuusion kanssa. Digitaalisten mediataitojen kuu-
tio on rakennettu Habermasin (1965/1978), Linnakylän (1990) ja Thurman & 
Mattoonin (1994) teoretisointien pohjalle.
Yhteenveto tutkimuksen yleistettävyydestä ja siirrettävyydestä on että 
tuloksia voidaan yleistää maantieteen edelläkävijäopettajiin. Heille on omi-
naista tietynlainen aktiivisuus, kehitysorientaatio, avoimuus, asiantuntemus, 
ammattitaito, luovuus, rohkeus ja innovatiivisuus. Sen sijaan tuloksia ei voi 
yleistää edelläkävijäopettajien osapopulaatioihin kuten nais- tai miespuolisiin 
opettajiin tai perusasteen ja lukion opettajiin. Koulujen resurssien ja ilmapii-
rin kuvausta sekä verkko-opetuksen ongelmia ja myönteisiä piirteitä voidaan 
varauksellisesti yleistää koskemaan kaikkia maantieteen opettajia, muistaen 
että tulkkeina olivat edelläkävijäopettajat. Vaikka sama opettaja opettaa myös 
biologiaa on tulosten soveltamisessa biologian opetukseen oltava varovainen 
aineiden erilaisen luonteen ja käytetyn maantieteen viitekehyksen vuoksi. Tut-
kimuslomakkeiden kysymystyyppejä voi soveltaa muiden reaaliaineiden verk-
ko-opetukseen. Tulosten vertailtavuutta ja siirrettävyyttä parantavat tutkimus-
prosessin ja laadullisen aineiston käsittelyn kuvaus, pysyttäytyminen verkko-
opetuksen tyypillisissä piirteissä ja tulosten koherenssi teorioiden kanssa.
4.4 Reliabiliteetti: tulosten pysyvyys ja tutkimustilanteen 
arviointi
Kvantitatiivisessa tutkimuksen reliabiliteetilla ymmärretään sen toistettavuutta 
samoilla kohderyhmillä eri aikoina, erilaisilla mittareilla ja eri tutkijoilla niin, 
että saadaan samat tulokset (Cohen & al. 2000, 117–118). Käsitteellisellä tasol-
la kyseessä on mittaustulosten pysyvyys mittaustilanteesta toiseen, mittausten 
ekvivalenssi ja sisäinen konsistenssi. Pysyvyyskriteeri edellyttää että mittaus-
tulosten pitäisi säilyä samoina jos tutkimus toistettaisiin samalle vastaajakun-
nalle jonkin ajan kuluttua tai jos tutkimus tehtäisiin samanaikaisesti varsinai-
sen tutkimuksen kanssa samantyyppiselle vastaajakunnalle. Mittausten ekviva-
lenssi edellyttää että sama mittaustulos saataisiin käyttämällä eri mittareita tai 
esitutkimuksella ja varsinaisella tutkimuksella. Myös rinnakkaisten tutkijoiden 
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tulisi päätyä samoihin tuloksiin. Sisäinen konsistenssi voidaan laskea tilastolli-
sesti esimerkiksi Cronbachin alfan avulla mittarin kahdesta puoliskosta. 
Tutkimuksen toistettavuus on vaikea vaatimus ihmistieteissä käytettiin-
pä mitä menetelmää tahansa. Erityisen hankala, suorastaan mahdotonta se 
on kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessä koska koko ajatus on ristiriidas-
sa kvalitatiivisen tutkimuksen luonteen kanssa. Sielläkin kuitenkin kysytään 
tutkimuksen toistettavuutta samoilla tai samanlaisilla tutkimushenkilöillä tai 
samanlaisessa kontekstissa (Lincoln & Guba 1985, 290), tai hieman toisin il-
maisten toistettavuutta ajan ulottuvuudessa tai käyttämällä eri menetelmiä tai 
eri tutkijoita (LeCompte & Preissle 1993, 332–341). Lincoln & Guba (1985, 
299) esittävät että tutkijan on otettava huomioon paitsi ilmiselvät toistettavuu-
teen vaikuttavat tekijät kuten esimerkiksi tutkittavien ammatillinen kehittymi-
nen myös ilmiöstä itsestään tai tutkimustilanteesta johtuvat toissijaiset tekijät. 
He käyttävät reliabiliteetin sijaan nimitystä dependability, mille Tynjälä (1991, 
391) on antanut ilmaisun ”tutkimustilanteen arviointi”. Toistettavuus on tavoi-
te, jonka suuntaan pyritään vaihtelua aiheuttavien tekijöiden tiedostamisella 
ja minimoinnilla, tarkalla raportoinnilla sekä määrittelyillä. Samalla kuitenkin 
myönnetään monien todellisuuksien olemassaolo ja hyväksytään niiden ainut-
kertainen, henkilökohtainen havainnointi ja tulkinnat. Näin eri tutkijat voivat 
tarkastella todellisuuden eri kerroksia ja päätyä toisistaan poikkeaviin tulok-
siin, jotka silti ovat luotettavia (Cohen & al. 2000, 119). 
Tämän tutkimuksen mittaustulosten pysyvyys käyttämällä samaa vastaa-
jakuntaa jää spekulaatioiden varaan, sillä toistettavuuteen vaikuttavat niin mo-
net ulkoiset ja sisäiset tekijät. Valtaosa opettajista vastasivat kyselyyn Syys-
päivillä, koulurakennuksessa, kollegoiden ympäröimänä, ammattiin liittyväs-
sä virikkeisessä ja positiivisessa tilanteessa. Olisivatko he vastanneet toisin 
esimerkiksi kotonaan? Psykofyysinen ympäristö auttoi heitä todennäköisesti 
muistamaan opettajan statuksensa ja vastaamaan kyselyyn aidosti. Vastausti-
lanteen positiivinen ilmapiiri voi vaikuttaa vastuksiin myönteisesti ja esimer-
kiksi vähentää raportoituja verkko-opetuksen kielteisistä piirteistä (joita oli 
silti vastauksissa paljon). Kuitenkin, kuten Herakleitos (n. 500 eaa.) sanoo: 
”Samaan virtaan voi astua vain kerran” koska se ei ole enää sama virta eikä 
astujakaan ole enää sama. 
Tämän tutkimuksen mittaustulokset olisivat tuskin pysyneet samoina käyt-
tämällä samaa vastaajakuntaa mutta eri menetelmiä, esimerkiksi havainnointia 
ja videointia. Eri menetelmät ovat herkkiä erilaisille yksityiskohdille. Suuret 
linjat olisivat mahdollisesti pysyneet samanlaisina, erot olisivat ilmeisesti ol-
leet yksityiskohdissa.
Usein suositellaan ulkopuolisten arvioijien käyttöä mittaustulosten pysy-
vyyden selvittämiseksi. Laadullisen aineiston yhteydessä voitaisiin käyttää 
rinnakkaisluokittelijoita (Cohen & al. 2000, 119). Toisen luokittelijan käyt-
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tö olisi periaatteessa ollut mahdollista, kuitenkin tutkijan kanssa samanlaisen 
teoreettisen tai käytännön koulutuksen hankkiminen hänelle olisi ollut käytän-
nössä vaikeaa. Vielä mahdottomampi on ajatus yhdenmukaisesta opetuksen, 
opiskelun ja oppimisen tulkinnasta, tutkimusparadigmasta tai maailmankuvas-
ta, joka voi johtaa monenlaisiin tuloksiin kuten LeCompte ja Preissle (1993, 
341) kuvaavat. Toinen mahdollisuus on tutkimuksen kokonaistarkistus, jossa 
käydään läpi sekä prosessi että produktit (Lincoln & Guba 1985, 317–318; 
Miles & Huberman 1994, 278). Tämän tutkimuksen taustalla on tarkastuksen 
luonteista toimintaa, sillä samasta aineistosta kirjoitetut artikkelit (artikkelit 3, 
5, 6 ja 7) tai niiden abstraktit (artikkelit 1, 2 ja 4) arvioi ennen julkaisemista 
1–2 alan asiantuntijaa. Jotkut tekstit hyväksyttiin sellaisenaan, joihinkin pyy-
dettiin ja tehtiin korjauksia.
Kvalitatiivisen tutkimuksen toistettavuutta voidaan parantaa yleisellä huo-
lellisuudella ja tarkkuudella. Ensinnäkin tutkijan tulee kuvata mahdollisimman 
tarkkaan tutkimushenkilönsä, heidän valintaprosessinsa sekä aineiston fyysi-
nen ja sosiaalinen keruutilanne nimenomaan vastaajajoukon kannalta. Näin on 
tässä tutkimuksessa tehty. Toiseksi käsitteiden ja analyysiyksiköiden valinnas-
sa ja määrittelyssä pitää olla tarkka (LeCompte & Preissle 1993, 334–341; 
Miles & Huberman 1994, 278). Käsitteiden tulisi olla yleisesti hyväksyttyjä 
ja selkeästi määriteltyjä, ankkuroitua teoreettiseen viitekehykseen ja toisiin-
sa. Näin mahdollisimman monet tutkijat voivat olla yksimielisiä tutkittavan 
ilmiön eri kategorioista ja niiden frekvensseistä. Jos käsitteiden määritelmät 
muuttuvat tutkimuksen kuluessa on tämä selostettava. Yleistason käsitteet on 
helpompi pitää muuttumattomina vaikka täsmällisyys saattaakin samalla kär-
siä ja menetetään merkitysvivahteita. Tässä tutkimuksessa vastaajien verkko-
opetuksen kuvauksista muodostui monia yksityiskohtaisia kategorioita, jot-
ka olivat vietävissä muutamaan yleistasoiseen käsitekategoriaan. Nämä taas 
olivat sopusoinnissa teorioiden ja aiemman tutkimuksen kanssa. Käsitteiden 
liittyminen toisiinsa on selvitetty määritelmien yhteydessä. Näin siis aineiston 
luokitteluperusteet ja -prosessi on selostettu aineiston käsittelyn yhteydessä 
mikä on kolmas toistettavuuden vahvistuskeino. Neljänneksi alkuperäisaineis-
to on tutkimuslomakkeilla ja tietokannoissa tutkijan hallussa joten niihin voi-
daan tarvittaessa palata.
Yhteenvetona tulosten pysyvyydestä havaitaan tämän luotettavuuden osa-
alueen toteuttamisen vaikeus. Ajatus toistettavuudesta on itse asiassa mahdo-
ton koska tutkittava ilmiö, vastaajat ja tutkijat muuttuvat koko ajan. Eri tutkijat 
kiinnittäisivät huomiota eri asioihin, ja eri menetelmät ovat eri lailla herkkiä. 
Tutkimuksessa toteutuvat eräät pysyvyyteen vaikuttavat tekijät kuten aineiston 
luokitteluperusteiden ja -prosessin kuvaus, käsitteiden yleistasoisuus ja alku-
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peräisaineiston saatavuus. Ellei niitä tarvitakaan tulosten pysyvyyden varmis-
tamiseen ovat ne hyödyllisiä luotettavuuden muiden ulottuvuuksien kannalta.
4.5 Tutkimuksen objektiivisuus, neutraalisuus ja vahvistettavuus
Neljäs luotettavuuden ulottuvuus on tutkimuksen riippumattomuus ja neut-
raalisuus. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tämä liittyy objektiivisen totuuden 
tavoitteluun: tutkijan on oltava objektiivinen jotta tuo hänen ulkopuolellaan 
oleva totuus voitaisiin tavoittaa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kyse on sii-
tä johtuvatko tulokset tutkittavasta ilmiöstä ja vastaajista vai tutkijan omista 
motiiveista ja kiinnostuksen kohteista (Lincoln & Guba 1985, 290). Tutkija on 
persoonallaan niin kietoutunut tutkimusmenetelmään että objektiivisuuden si-
jaan puhutaan mieluummin tutkijan uskottavuudesta ja rehellisyydestä (Patton 
2002, 566) tai tutkimuksen vahvistettavuudesta (Tynjälä 1991, 391–392). 
Tässä tutkimuksessa omaksuttu käytännönläheinen pragmatismi hyväksyy 
sekä objektiivisen ja että subjektiivisen lähestymistavan tutkimuskohteeseen. 
Tilanteesta riippuen nämä tarkastelukulmat vaihtelevat. Toinen pragmatismis-
ta peräsin oleva lähtökohta on arvosidonnaisuus, mikä vaikuttaa koko tutki-
mukseen. Tässä tutkimuksessa on pyritty objektiivisuuteen aineiston keruussa, 
analyysissä ja tulkinnassa, mutta tutkijan kokemuksellinen subjektiivisuus on 
aina myös läsnä. Yksinkertaistettuna tutkijan oma, luonnontieteellinen kou-
lutus muodostaa objektiivisen ja ensisijaisen lähtökohdan tämän tutkimuksen 
neutraalisuudelle ja käyttäytymistieteellinen jatkokoulutus subjektiivisen ja 
toissijaisen kehyksen, tässä järjestyksessä. Pluralistinen arvomaailma muodos-
taa suodattimen, jonka läpi ilmiöitä tarkastellaan. 
Vahvistettavuutta voi lisätä monin keinoin, joita on jo aiemmin käsitelty 
muissa yhteyksissä (Miles & Huberman 1994, 278). Tutkimusmenetelmien pi-
tää olla huolella kuvattuja, tutkimusprosessin etenemistä tulee voida seurata, 
johtopäätösten on liityttävä aineistoon ja vaihtoehtoisia johtopäätöksiä pitää 
aidosti pohtia. Tutkijasta voi kertoa sellaisia tietoja, joilla on vaikutusta ai-
neiston keruuseen, analyysiin ja tulkintaan. Uskottavuutta lisäisi tutkijan oma 
subjektiivisuuden tiedostaminen ja tutkijatriangulaatio. – Tämän tutkimuksen 
menetelmät ja –prosessi on kuvattu ja arvolähtökohdat selostettu. Johtopää-
tökset perustuvat aineistoon ja vaihtoehtoisia selityksiä on pohdittu edellä luo-
tettavuuden osatekijöiden yhteydessä. Tutkijatriangulaatio on todettu tämän 
tutkimuksen yhteydessä lähtökohtaisesti kyseenalaiseksi ja käytännössä vai-
keaksi toteuttaa.
Yhteenvetona tutkimuksen objektiivisuudesta, neutraalisuudesta ja vah-
vistettavuudesta on havaittavissa ensisijainen pyrkimys objektiivisuuteen ja 
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toissijainen tutkijan subjektiivisuuden ja oman arvomaailman läsnäolo. Sub-
jektiivisuutta on pyritty vähentämään objektiivisuuteen vaikuttavien tekijöi-
den tiedostamisella ja huomioon ottamisella tuloksia tulkittaessa.
4.6 Tutkimuksen hyödyllisyys
Viimeisenä luotettavuuden ulottuvuutena tulee esille tutkimuksen hyödylli-
syys, jota on sovellettu erityisesti kvalitatiiviseen tutkimukseen (Kvale 1989, 
86–88; Miles & Huberman 1994, 277, 280; Patton 2002, 579). Ajatus sopii hy-
vin yhteen pragmaattisen tutkimusparadigman kanssa: hyvä tutkimus on myös 
käytännöllistä.
Miles & Huberman (1994, 280) nostavat esille hyödyllisyyden arviointiin 
sopivia kysymyksiä, joita voidaan soveltaa tähän tutkimukseen. Tämän tut-
kimuksen tulokset ovat fyysisesti potentiaalisten käyttäjien saatavilla koska 
väitöskirja on julkaistu verkkoversiona. Ne ovat myös intellektuaalisesti laajan 
käyttäjäkunnan saatavilla koska tutkimus on julkaistu suomen kielellä, ja siitä 
on mahdollisuus poimia itseään kiinnostavia osia. Tutkimus liikkuu monella 
tasolla: aihetta on käsitelty fi losofi an, menetelmien, ainedidaktiikan, teorian ja 
käytännön, yksilöiden ja organisaatioiden tasolla. Tämä tarjoaa myös käyttä-
jille liikkumavaraa ja tavoittaa monenlaisia käyttäjiä. Tutkimuksen aikana ky-
selylomakkeet muokkasivat joidenkin opettajien käsitystä verkko-opetuksesta. 
Vastauskommenteissa nimittäin ilmeni että muutamat opettajat olivat saaneet 
niistä ideoita omaan työhönsä, kuten esimerkiksi töiden julkaiseminen kou-
lun sivuilla. Myös lomakkeilla käytetyillä käsitteillä ja rinnakkaiskäsitteillä on 
voinut olla vaikutusta opettajiin niin että he ovat saaneet niistä aineksia omien 
ajatustensa ilmaisuun. Tynjälä (1991, 391) antaa vastaavanlaisen esimerkin sii-
tä miten tutkimustilanne voi laukaista osallistujissa tiedostusprosessin. Vaiku-
tusta on kuitenkin vaikeaa arvioida eikä sitä sovi liioitella. On muistettava että 
tutkimustuloksista kirjoitettiin kahtena ensimmäisenä vuotena Naturaan, eikä 
tämä herättänyt mitään keskustelua. Tämä työ sisältää ehdotuksia maantieteen 
verkko-opetuksen levittämiseksi, mikä voi stimuloida käyttäjiä toimintaan. 
Tutkimuksen taustalla on vahvasti esillä opettajien ja oppilaiden valtauttami-
sen ajatus, ja tutkimusta voi pitää osittain epäonnistuneena ellei se tulevai-
suudessa vaikuta lukijoihinsa ja soveltajiinsa tämän suuntaisesti. On kuitenkin 
myönnettävä että edellä olevat ajatukset tutkimuksen hyödyllisyydestä ovat 
lähinnä tutkijan spekulaatioita. Tutkimuksen hyödyllisyys on siis kokonaisuu-
tena lähinnä potentiaalinen ja jää aikalaisten testattavaksi.
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4.7 Yhteenveto tutkimuksen luotettavuudesta 
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitiin kirjallisuuden esittämien osatekijöiden, 
uhkien ja parannuskeinojen suhteen. Yhteensä otettiin esille yli 40 näkökohtaa, 
joista osa menee päällekkäin. Nämä tarkastelukohteet on lueteltu seuraavassa. 
Mikäli osatekijä on vain nimetty eikä siitä ole kommenttia tarkoittaa tämä että 
osatekijä ei merkittävästi heikennä tutkimuksen luotettavuutta. Luotettavuutta 
rajoittavat seikat on korostettu kursiivilla.
1. Sisäinen validiteetti: tutkimuksen vastaavuus todellisuuden ja sen 
konstruktioiden kanssa  
Vastaajista aiheutuvia uhkia
1.1 Historia: muiden tekijöiden vaikutus myönteisiin asenteisiin. Yh-
teiskunnan kehitys voi vaikuttaa verkko-opetuksen rinnalla myön-
teisiin asenteisiin. Häiriöt vastaustilanteessa olivat mahdollisia. 
Merkitys luotettavuuden kannalta on kuitenkin melko pieni.
1.2 Kypsyminen: opettajien rutinoituminen verkko-opetukseen. 
1.3 Tutkimustilanne: uppoutuminen verkko-opetuskyselyyn, kysy-
myksiin tottuminen ja vastaaminen oletettujen odotusten mukaan. 
Verkko-opetuksen käytön määrä saattoi korostua vastauksissa. Jot-
kut vastaukset voivat olla oletettujen odotusten suuntaisia. Merki-
tys luotettavuuden kannalta on kuitenkin melko vähäinen. 
1.4 Vastausten rehellisyys, tarkkuus ja huolellisuus 
1.5 Omien taitojen vähättely tai liioittelu. Opettajat eivät tunteneet so-
velluksia syvällisesti. 
1.6 Vastaajien valikoituminen 
1.7 Vastaamatta jättäneiden henkilöiden mielipiteet 
Menetelmistä ja mittarista aiheutuvia uhkia 
1.8 Tutkimusmenetelmän ja -instrumentin sopivuus 
1.9 Sisältövaliditeetti: kyselylomakkeiden kattavuus ja tarkkuus. Tut-
kimuslomakkeen tilaongelmat rajoittivat kysymysten tarkkuutta. 
Maantieteen ja biologian väliset käyttöerot eivät aina tulleet selke-
ästi ilmi.
Tutkijasta aiheutuvia uhkia 
1.10 Aineiston käsittely: halo-efektin ja eliittiharhan eliminointi
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1.11 Aineiston huolellinen koodaus ja ryhmittely 
1.12 Aineiston ja kategorioiden aitous ja relevanssi 
1.13 Vastaajien reaktiot tutkimustuloksiin 
1.14 Tulkintojen ja yleistysten rohkeus 
1.15 Johtopäätösten virheellisyys 
Kokonaisuutena tutkimuksen sisäinen validiteetti ja vastaavuus on varsin 
hyvä. 
2. Ulkoinen validiteetti: tulosten yleistettävyys, vertailtavuus ja siir-
rettävyys 
2.1 Yleistäminen kaikkiin maantieteen opettajiin. Koulujen verkkoyh-
teydet, laitteet, ohjelmat, ilmapiiri, verkko-opetuksen ongelmat ja 
myönteiset piirteet ovat yleistettävissä. Opettajien taidot, koulutus, 
innovatiivisuus, käyttötavat, käyttökokemukset ja käsitykset verk-
ko-opetuksen merkityksestä eivät ole yleistettävissä.
2.2 Yleistäminen kaikkiin maantieteen edelläkävijäopettajiin 
2.3 Valinnan vaikutus yleistämiseen kaikkiin maantieteen edelläkävi-
jäopettajiin 
2.4 Tutkimuspuitteiden ja historian vaikutus yleistämiseen kaikkiin 
maantieteen edelläkävijäopettajiin  
2.5 Yleistäminen maantieteen edelläkävijäopettajien osapopulaatioi-
hin: peruskoulun ja lukion opettajiin, mies- ja naisopettajiin. Tulok-
sia ei voi yleistää näihin.
2.6 Yleistäminen biologian edelläkävijäopettajiin. Yleistyksissä on ol-
tava varovainen, koska maantiede ja biologia ovat luonteeltaan 
erilaisia ja tutkimuksessa käytettiin maantieteen opetuksen viiteke-
hystä. 
2.7 Tutkimusinstrumentin siirrettävyys 
2.8 Käsitevaliditeetti 
2.9 Yleistysten pysyminen verkko-opetuksen tyypillisissä piirteissä
2.10 Tulosten koherenssi teorioiden kanssa
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Kokonaisuutena tutkimuksen ulkoinen validiteetti ja siirrettävyys maantie-
teen edelläkävijäopettajiin on varsin hyvä. Yleistettävyys kaikkiin maantieteen 
opettajiin ja biologian opettajiin on rajoitettu.
3. Reliabiliteetti: tulosten pysyvyys ja tutkimustilanteen arviointi 
3.1 Tutkimuksen toistettavuus samoilla henkilöillä. Tutkimusta on 
mahdotonta toistaa samoilla henkilöillä.
3.2 Tutkimuksen toistettavuus eri menetelmillä. Tutkimus ei ole toistet-
tavissa eri menetelmillä koska eri menetelmät ovat eri lailla herk-
kiä. 
3.3 Tutkimuksen toistettavuus eri tutkijoilla. Tutkimus ei ole toistetta-
vissa eri tutkijoilla.
3.4 Samaan aineistoon perustuvien artikkeleiden arviointi
3.5 Tutkimushenkilöiden ja aineiston keruutilanteen tarkka kuvaus 
3.6 Tutkimuksen käsitteiden määrittely yleistasolla ja teorialähtöisesti 
3.7 Aineiston luokitteluperusteiden ja -prosessin kuvaus 
3.8 Alkuperäisaineiston saatavuus
Kokonaisuutena tutkimuksen toistettavuusvaatimus on irrelevantti koska verk-
ko-opetus muuttuu nopeasti.
4. Tutkimuksen objektiivisuus, neutraalisuus ja vahvistettavuus 
4.1 Pyrkimys objektiivisuuteen ja subjektiivisten näkökulmien tiedos-
taminen 
4.2 Tutkimuksen lähtökohtien kuvaus 
4.3 Tutkimusmenetelmien kuvaus 
4.4 Vaihtoehtoisten johtopäätöksien aito pohtiminen 
4.5 Tutkijatriangulaatio. Tätä ei käytetty sillä se on lähtökohtaisesti ky-
seenalainen ja käytännössä vaikea toteuttaa.
Tutkimus on ensisijaisesti objektiivisuuteen pyrkivä mutta sisältää myös sub-
jektiivisia näkökulmia. 
5. Tutkimuksen hyödyllisyys 
5.1 Tutkimuksen fyysinen saatavuus  
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5.2 Tutkimuksen intellektuaalinen saatavuus 
5.3 Tutkimuksen monitasoisuus 
5.4 Vastaajien stimulointi. Tutkimuksessa pyritään stimuloimaan käyt-
täjiä. 
5.5 Opettajien ja oppilaiden potentiaalinen valtauttaminen. Tutkimuk-
sessa pyritään valtauttamaan käyttäjiä. 
Kokonaisuutena tutkimuksen hyödyllisyys on potentiaalista ja tulee testatuksi 
ajan mittaan. 
Edellä olevasta näkyy että luotettavuuden eri osatekijät toteutuvat tutkimuk-
sessa kohtalaisen hyvin, häiriötekijöitä on eliminoitu tai tiedostettu ja luo-
tettavuutta vahvistavia keinoja on käytetty. Vastaavuus todellisuuden ja sen 
konstruktioiden kanssa toteutuu pääpiirteissään, heikkouksia on lähinnä sisäl-
tövaliditeetissa. Tutkimuksen tuloksia voidaan siirtää laajempiin yhteyksiin ja 
rajoitukset ovat tunnistettavissa. Toistettavuuden puutteet liittyvät tutkimuk-
sen luonteeseen eikä sitä ole tarkoitettukaan toistettavaksi. Samoin neutraali-
suuden rajoittuneisuus liittyy oleellisena tekijänä pragmaattiseen tutkimuspa-




Tässä jaksossa tutkimustuloksia maantieteen verkko-opetuksen leviämisestä 
edelläkävijäopettajien keskuudessa vuosina 1998–2004 viedään teorian ja ai-
kaisempien tutkimusten yhteen ja pohditaan seurauksia. Ensimmäisessä luvus-
sa kerrataan tiivistetyt tutkimustulokset ja keskeisiä luotettavuusnäkökohtia. 
Seuraavissa kahdessa luvussa tuloksia tarkastellaan Fullanin (2007) opetus-
innovaation leviämismallin ja Rogersin (2003) innovaatioiden diffuusioteori-
an viitekehyksessä. Neljännessä luvussa tulokset sijoitetaan alussa esitettyyn 
virtuaalimaailmojen valtaus -metaforaan. Viidennessä luvussa luodaan koko-
naiskuva maantieteen verkko-opetuksen leviämistä vauhdittavista ja jarrutta-
vista tekijöistä vuosituhannen alkuvuosina ja esitetään toimenpide-ehdotuksia 
leviämisen edistämiseksi. 
5.1 Tiivistetyt tulokset ja tutkimuksen luotettavuus
Tutkimus käsitteli verkko-opetuksen leviämistä maantieteen koulu-opetuksessa 
vuosina 1998–2004. Tutkimusongelmat keskittyvät kolmeen kokonaisuuteen: 
verkko-opetuksen käytön edellytyksiin, käyttötapoihin ja käyttökokemuksiin. 
Vastaajat olivat edelläkävijäopettajia, jotka sovelsivat verkko-opetusta omaan 
maantieteen opetukseensa aikaisemmin kuin pääosa opettajista. Vastaukset 
tutkimusongelmiin on tiivistetty seuraaviin kappaleisiin (yksityiskohtaisem-
min luvussa ”3.4 Vastaukset tutkimusongelmiin”).
1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-ope-
tusta koulun maantieteessä?
1.1 Onko edelläkävijäopettajilla käytettävissään verkkoyhteydet, sopivat lait-
teet ja ohjelmat?
Lähes kaikkien vastaajien kouluissa oli tutkimuksen alusta lähtien tietokoneet 
ja verkkoyhteydet, mutta ne olivat varattuja eikä koneita ollut aineluokassa. 
Kotiyhteyksien määrä kasvoi niin että tutkimuksen loppupuolella niitä oli val-
taosalla opettajista. Kouluissa oli yleiset työvälineohjelmat, digitaalikameroita 
ja osassa ryhmätyöohjelmia mutta ei paikkatiedon sovelluksia. 
1.2 Millainen on koulun ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen?
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Koulujen ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen oli tutkimuksen alusta lähtien 
myönteinen tai myönteisen kriittinen. Siihen toivottiin kuitenkin myös paran-
nuksia. 
1.3 Millaista koulutusta edelläkävijäopettajat ovat saaneet verkko-opetuk-
seen? 
Saatu koulutus oli tutkimuksen alkuvaiheessa satunnaista ja vähäistä, paikka-
tiedon koulutus oli harvinaista. Laitteiden ja ohjelmien monipuolisuuteen näh-
den koulutus oli riittämätöntä.
1.4 Millaiset ovat opettajien tieto- ja viestintätekniikan taidot?
Taidot olivat vaatimattomia. Parhaiten osattiin tavallisia työvälineohjelmia ja 
informaation hakua verkosta. Visuaalisia sovelluksia ja viestintäsovelluksia 
paitsi sähköpostia hallittiin heikosti. Digitaalisten mediataitojen kuutiomallis-
sa opettajat olivat mediaatio- ja informaatiotaidoissa teknisellä tasolla ja vies-
tintätaidoissa praktisella tasolla. He pystyivät ohjelmien tekniseen hallintaan ja 
säilyttävään kulttuurin siirtoon mutta eivät luomaan uutta kulttuuria, mikä olisi 
edellyttänyt emansipatorista taitotasoa.
1.5 Millaisia verkko-opetus-innovaation omaksujatyyppejä opettajat ovat?
Suurin osa vastaajista kuului itsearviona varhaisiin innovaation omaksujakate-
gorioihin. Vastaajia voitiin siis perustellusti nimittää edelläkävijäopettajiksi.
Kokonaisuutena edelläkävijäopettajilla oli tutkimuksen alusta lähtien pe-
rusedellytykset käyttää verkko-opetusta. Laitteet olivat kuitenkin tietoteknii-
kan luokassa ja opettajien taidot olivat vaatimattomia. Opettajat olivat haluk-
kaita omaksumaan opetusinnovaation, ja kouluissa oli myönteisen kriittinen 
ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen.
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maan-
tieteen verkko-opetuksessa?
2.1 Millaisia laitteita, tiedostonhallintasovelluksia ja ohjelmia käytetään? 
Edelläkävijäopettajat käyttivät eniten yleissovelluksia ja rajoitetummin maan-
tieteen erityissovelluksia. Vaikka tavallisimpien sovellusten käyttö olikin 
yleistä saattoi käyttö taitojen perusteella arvioiden olla oli pinnallista.
2.2 Millaisia verkkoaineistoja ja viestintäsovelluksia käytetään?
Opettajat ja oppilaat käyttivät paljon verkon tekstuaalista ja visuaalista infor-
maatiota sekä opetusohjelmia. Opettajat käyttivät sähköpostia kollegoiden 
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kanssa. Viestintäsovelluksia käytettiin vähemmän kuin digitaalista informaa-
tiota. 
2.3 Millä tavoilla edelläkävijäopettajat käyttävät verkko-opetusta?
Verkko-opetusta käytettiin enemmän maantieteessä kuin biologiassa, usein ly-
hytaikaisesti ja satunnaisesti, joskus projektien yhteydessä. Opettajille verkon 
metafora oli lähinnä digitaalinen informaatiovarasto ja vain harvoin julkaisu-
alue tai virtuaalinen opiskeluympäristö.
2.4 Millaisia verkko-opetuksen käyttäjätyyppejä edelläkävijäopettajissa on 
erotettavissa?
Edelläkävijäopettajissa oli informaatiohakuisia kevytkäyttäjiä, joiden määrä 
väheni tutkimusjakson aikana. Viestintähakuisten peruskäyttäjien määrä kas-
voi ja yhteistyöhakuisten tehokäyttäjien osuus vaihteli. Tietotekniikan ope-
tuskäyttäjien ja tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön kieltäjien määrä oli 
häviävän pieni.
Kokonaisuutena edelläkävijäopettajat ja heidän oppilaansa käyttivät tieto-
verkkoja ja verkko-opetusta varsinkin tutkimuksen alussa verkon tekstuaalisia 
ja visuaalisia informaatio-ominaisuuksia painottaen. Ajan mittaan myös vies-
tintä- ja yhteistyöominaisuuksia otettiin tunnustellen käyttöön. 
3. Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maan-
tieteen verkko-opetuksesta?
3.1 Mitä ongelmia verkko-opetuksessa on esiintynyt?
Verkko-opetukseen liittyi paljon, monenlaisia ja hankalia ongelmia. Ne kos-
kivat materiaaleja, organisointia, henkilöitä ja itse opiskelua. Tutkimusjakson 
aikana tilaongelmien ja teknisten ongelmien rinnalle nousivat ajankäytön, tuen 
ja oppilaiden tiedonprosessoinnin ongelmat.
3.2 Mitä myönteisiä kokemuksia verkko-opetuksesta on saatu? 
Oppilaat pitivät yleensä verkko-opetuksesta, siihen liittyi motivaatiota, iloa 
ja onnistumisia. Opettajat arvostivat informaation ajantasaisuutta ja laajuutta 
mutta olivat kriittisiä verkko-opetuksen tehon suhteen. 
3.3 Millainen käsitys edelläkävijäopettajilla on verkko-opetuksen merkityk-
sestä koulun maantieteessä?
Opettajat pitivät verkko-opetusta tärkeänä ja myönteisenä asiana itselleen ja 
oppilailleen, enemmän maantieteessä kuin biologiassa. He arvostivat verkon 
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informaatio-ominaisuuksia enemmän kuin viestintäominaisuuksia. Opettajat 
suunnittelivat lisäävänsä verkko-opetuksen käyttöä. 
Kokonaisuutena verkko-opetukseen liittyi intensiivisiä myönteisiä ja kiel-
teisiä kokemuksia, jotka koskivat oppilaita, opettajia itseään ja maantieteen 
opiskelua yleensä. Verkko-opetusta pidettiin rikastuttavana lisänä, joka halut-
tiin integroida perinteiseen opetukseen hallitusti. Opettajilla asenne verkon 
mahdollisuuksiin oli myönteinen, realistinen ja kriittinen.
Tulosten tiivistäminen luo kokonaiskuvan verkko-opetuksen käyttö- ja le-
viämismahdollisuuksista (taulukko 52). Taulukossa tuloksia on painotettu sen 
mukaan ovatko ne verkko-opetuksen leviämistä edistäviä vai hidastavia tai si-
joittuvatko ne näiden välimaastoon.
Taulukko 52. Tulosten yhteys verkko-opetuksen käyttö- ja leviämismahdollisuuksiin: 
- verkko-opetuksen kannalta kielteinen tilanne, ± myönteisiä ja kielteisiä elementtejä 







1. Millaisia edellytyksiä edelläkävijäopettajilla on käyttää verkko-opetusta 
koulun maantieteessä?
1.1 Käytössä olevat verkkoyhteydet, laitteet ja ohjelmat -
1.2 Koulun ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen ±
1.3 Koulutus verkko-opetuksen käyttöön -
1.4 Tieto- ja viestintätekniikan taidot -
1.5 Edelläkävijäopettajat verkko-opetus-innovaation omaksujatyyppeinä +
2. Mitä sovelluksia ja millä tavoin edelläkävijäopettajat käyttävät maantieteen 
verkko-opetuksessa?
2.1 Käytössä olevat laitteet, tiedostonhallintasovellukset ja ohjelmat ±
2.2 Käytetyt verkkoaineistot ja viestintäsovellukset ±
2.3 Tavat käyttää verkko-opetusta ±
2.4 Edelläkävijäopettajat verkko-opetuksen käyttäjätyyppeinä +
3. Millaisia käyttökokemuksia edelläkävijäopettajat ovat saaneet maantieteen 
verkko-opetuksesta?
3.1 Verkko-opetuksen ongelmat -
3.2 Verkko-opetuksen myönteiset kokemukset +
3.3 Edelläkävijäopettajien käsitys verkko-opetuksen merkityksestä koulun 
maantieteessä +
Verkko-opetuksen käytön ja leviämisen kannalta myönteiset tutkimustulokset 
liittyivät usein edelläkävijäopettajiin itseensä. Monet heistä olivat innovatiivi-
sia: tarttuivat hanakasti uutuuksiin joten he erosivat tässä suhteessa teoreetti-
sen mallin mukaisesta omaksujakategorioiden jakaumasta. Edelläkävijäopet-
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tajien mielestä verkko-opetus oli tärkeää erityisesti maantieteessä sekä heille 
itselleen että heidän oppilailleen. Verkko-opetus osoittautui palkitsevaksi, se 
sisälsi sekä opettajia että oppilaita kannustavia tekijöitä, mikä osaltaan lisäsi 
leviämistä. Opettajien käyttötavat muuttuivat tutkimusjakson aikana. Alku-
aikoina verkon informaatio-ominaisuudet olivat opetuksessa keskeisiä mutta 
tutkimusjakson aikana niiden lisäksi otettiin käyttöön myös viestinnällisiä ja 
yhteistyöhön tähtääviä sovelluksia. 
Monet tekijät sisälsivät verkko-opetuksen kannalta sekä myönteisiä että 
kielteisiä piirteitä. Kouluissa oli verkkoyhteydet ja laitteet mutta aineluokista 
ne puuttuivat, eikä kaikilla opettajilla ollut laitteita ja yhteyksiä kotona. Kou-
lun ilmapiirissä oli toivomisen varaa. Vaikka ilmapiiri olikin usein periaattees-
sa myönteinen ei myönteisyys ulottunut käytännön tasolle niin, että opettajilla 
olisi ollut resursseja verkko-opetuksen soveltamiseen. Laitteita, ohjelmia ja ai-
neistoja käytettiin informaationäkökulmaan liittyen. Viestintäsovellusten tun-
temus ja käyttö oli puutteellista erityisesti luokka- ja opiskelutilanteissa vaikka 
niitä kollegojen kesken käytettiinkin. Yhteistoiminnalliset sovellukset olivat 
tuntemattomia tai niitä ei ollut käytettävissä. Verkko-opetusta käytettiin perin-
teisen opetuksen täydentäjänä ignoroimalla sen todelliset potentiaalit.
Verkko-opetuksen soveltamista hidastivat opettajien puutteelliset taidot ja 
vaillinainen koulutus verkko-opetukseen. Vaikeuttavia tekijöitä olivat myös 
moninaiset ja vakavat ongelmat, joita opetukseen liittyi. Näitä olivat laitteiden 
riittämätön määrä, puuttuminen aineluokista, ajan niukkuus, verkko-opetuksen 
organisoinnin hankaluus sekä oppilaiden vaillinaiset tiedonprosessointitaidot. 
Tutkimusta voidaan pitää kohtalaisen luotettavana, ja sen rajoitukset ovat 
tunnistettavissa. Tulokset vastaavat pääpiirteissään todellisuutta ja sen konst-
ruktioita: tässä tutkittiin todellakin verkko-opetusta ja tuotetut rekonstruktiot 
vastaavat suurella todennäköisyydellä opettajien tarkoittamaa todellisuutta 
verkko-opetuksesta. Tutkimuksen sisältövaliditeettia rajoittaa se, että samat 
opettajat opettivat sekä maantiedettä että biologiaa, joten aineiden väliset erot 
eivät aina tulleet esille vastauksissa. Tutkimuslomakkeiden kysymykset jou-
duttiin pusertamaan mahdollisimman tiiviiksi, siksi verkko-opetuksen monia 
käsitteitä voitiin luonnehtia siellä vain rajoitetusti. Tuloksia voidaan yleistää 
sellaisiin maantieteen edelläkävijäopettajiin, joille on ominaista aktiivisuus, 
kehitysorientaatio, avoimuus, asiantuntemus, ammattitaito, luovuus, rohkeus 
ja innovatiivisuus. Sen sijaan kaikkiin maantieteen opettajiin tuloksia ei voi 
yleistää. Myös yleistyksissä biologian opettajiin on oltava varovainen aineiden 
erilaisen luonteen ja tämän tutkimuksen viitekehyksen takia. Tutkimus ei ole 
toistettavissa koska verkko-opetus muuttuu jatkuvasti. Tutkimus pyrkii ensisi-
jaisesti objektiivisuuteen mutta sisältää myös subjektiivisia näkökulmia. Tut-
kimus on potentiaalisesti hyödyllinen. Luvussa ”4 Tutkimuksen luotettavuus” 
on yksityiskohtaisesti käsitelty erilaisia luotettavuuteen liittyviä näkökohtia.
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5.2 Tutkimustulokset ja opetusinnovaation leviämismalli
Tässä tutkimuksessa sovellettiin maantieteen verkko-opetukseen Fullanin 
(2007, 66, 87) opetusinnovaation leviämismallia. Sen mukaan innovaation 
käyttöönottovaiheeseen liittyvät ulkoiset tekijät, paikalliset tekijät ja inno-
vaatiosta itsestään johtuvat tekijät. Seuraavassa tarkastellaan tutkimustuloksia 
verraten niitä Fullanin ulkoisiin tekijöihin ja paikallisiin tekijöihin. Fullanin 
malliin kolmantena ryhmänä kuuluvat innovaatiosta itsestään johtuvat tekijät 
käsitellään innovaatioiden diffuusioteorian yhteydessä alaluvussa ”5.3.1 Verk-
ko-opetus ja innovaation ominaisuudet”.
5.2.1 Verkko-opetuksen käyttöönotto ja ulkoiset tekijät
Verkko-opetusinnovaation käyttöönottoon vaikuttavia ulkoisia tekijöitä (Ful-
lan 2007, 98–100) ovat tietostrategiat, maantieteen opetuksen kansainväliset 
asiakirjat, kansalliset ja koulukohtaiset maantieteen opetussuunnitelmat sekä 
tutkimustieto verkko-opetuksesta. 
Tässä tutkimuksessa lähes kaikki edelläkävijäopettajat käyttivät verkko-
opetusta. Vastaajien joukossa oli vain yksi tieto- ja viestintätekniikan opetus-
käytön kieltäjä ja muutamia harvoja pelkkää tietotekniikkaa opetuksessaan 
käyttäviä. On mahdollista että nämäkin opettajat muuttuivat aikaa myöten 
verkko-opetuksen käyttäjiksi. Tähän viittaavat tutkimuksessa havaitut verkko-
opetuksen käyttäjätyyppien suhteelliset muutokset tutkimusjakson aikana: 
viestintähakuisten peruskäyttäjien osuus kasvoi ja informaatiohakuisten ke-
vytkäyttäjien osuus väheni. Koska käyttäjäkategoriat ovat kumulatiivisia mo-
nipuolistui tietoverkojen käyttö. Opettajat eivät siis kyseenalaistaneet verkko-
opetuksen oikeutusta. Ei kuitenkaan ole tarkkaa tietoa siitä oliko kyse ulko-
puolisten säädösten sisäistämisestä vai esimerkiksi verkko-opetuksen eduista 
sillä tutkimuksessa ei käytetty tähän liittyviä kysymyksiä eikä asia käynyt ilmi 
avoimista vastauksista. Ulkoisten tekijöiden ja opettajien kohtaamispinnoista 
voidaan kuitenkin vetää päätelmiä, mistä seuraavassa.
Opetussuunnitelmat säätelevät opettajan työtä. Tämän tutkimuksen empii-
ristä osaa toteutettaessa Suomessa olivat käytössä Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1994 (1994) ja Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994 
(1994). Niissä mainittiin tiedonsiirto- ja tiedonkäsittelytekniikka maantieteen 
opiskelun yhteydessä ja ajankohtaisinformaatiota pidettiin oleellisena (Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 83, 84; Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 1994, 85, 86). Tiedonsiirtotekniikan voidaan tulkita tarkoittavat 
nimenomaan verkko-opetusta, ei vain tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyt-
töä. Myöhempien opetussuunnitelmien (Perusopetuksen opetussuunnitelman 
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perusteet 2004, Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003) aihekokonai-
suudet ja yleinen osa sisälsivät verkko-opetukseen viittaavia ilmauksia kuten 
tietoyhteiskunnan jäseneksi kasvaminen, tietoverkot, oppimisympäristö, työ-
tapojen motivoivuus, tiedonprosessointi ja etäopiskelu. Uudet valtakunnalli-
set opetussuunnitelman perusteet olivat ennen voimaantuloaan aineryhmissä 
lausuntokierroksilla ja herättivät keskustelua. Niitä käsiteltiin myös erilaisissa 
maantieteen opettajien tapaamisissa. Koulut työstivät niistä omia, lokalisoituja 
versioitaan joten opettajat olivat todennäköisesti hyvin perillä niin vanhois-
ta kuin uusistakin opetussuunnitelmista. – Edelläkävijäopettajat toimivat siis 
opetussuunnitelman perusteiden hengen ja periaatteiden mukaan, ja todennä-
köisesti tietoisen valinnan seurauksena.
Opetussuunnitelmat konkretisoituivat opettajille oppimateriaaleissa. Niihin 
tuli tutkimusjakson aikana verkko-opetukseen liittyvää ainesta. Kirjoissa oli 
internetiä koskevaa tekstiä ja tehtäviä, verkossa niihin liittyviä materiaaleja ja 
vuorovaikutusvälineitä (esimerkiksi Arohonka & al. 1996–2005, 1996–2008, 
Kytömäki 1996–2002). Kaikki internetin opetuskäyttöä koskeva ohjeistus oli 
kirjoissa ja työkirjoissa eikä opettajanoppaisiin sijoitettuna joten opettajat jou-
tuivat sen kanssa toistuvasti tekemisiin. Kirjat tekivät verkko-opetuksen käytön 
mahdollisimman helpoksi, ja verkko-opetus esitettiin hienovaraisena optiona, 
joka oli mahdollista myös sivuuttaa. Opettajille tarjottiin siis tutkimusjakson 
aikana pehmeää siirtymää analogisista oppimateriaaleista digitaalisen medi-
an rikastuttamiin aineistoihin, itse asiassa virtuaalimaailmoihin. Toisin kuin 
opetussuunnitelmissa kyse ei ollut paineesta vaan houkuttelusta, jossa tarjot-
tiin myös selkeät välineet ja materiaalit. Oppimateriaalien luokittelu ulkoi-
seksi tekijäksi on tulkinnanvarainen. Monet opettajat saattoivat käyttää näitä 
oppimateriaaleja yhdessä oppilaittensa kanssa, jolloin kyse on pikemminkin 
paikallisesta kuin ulkoisesta tekijästä. Toiset opettajat taas saattoivat käyttää 
materiaalia vain omiin tarkoituksiinsa noukkien idean sieltä toisen täältä, jol-
loin ne toimivat ulkoisen tekijän tapaan. – Tutkimuksessa ilmeni opettajat piti-
vät tällaisia oppimateriaaleja, tehtäviä ja verkkoalueita maantieteen opetuksen 
kannalta hyödyllisinä, ja toivoivat niitä lisää. Tämäkin ulkoinen tekijä toimi 
siis verkko-opetuksen edistäjänä. Se poikkesi luonteeltaan muista ulkoisista 
tekijöistä siinä, että se oli opettajien ja oppilaiden käytössä koko ajan, par-
haimmillaan päivittäin. Se oli myös konkreetti verkko-opetuksen sovellus, jota 
käyttäjät pääsivät kokeilemaan suoraan, ilman suodatusta tai välikäsiä. Näin 
sen vaikutus on saattanut olla tuntuva. 
Maantieteen opetussuunnitelmien taustalla vaikuttivat kansainväliset asia-
kirjat. Maantieteen opetuksen kansainvälinen peruskirja International Charter 
on Geographical Education (1992) ja yhdysvaltalainen Maantieteen kansalliset 
standardit Geography for Life: National Geography Standards 1994 (1994) 
eivät sisällä suosituksia verkko-opetuksesta, sillä ne ovat syntyneet ennen 
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graafi sen internetin yleistymistä. Verkko-opetus sopii kuitenkin molempien 
eetokseen, ja kansalliset standardit on jopa kirjoitettu paikkatiedon opetus-
ta silmällä pitäen vaikkei sitä kustannussyistä olekaan kirjattu mukaan. Pe-
ruskirja ja standardit vaikuttivat Suomessa kansallisten opetussuunnitelmien 
taustalla. Täällä tuskin olisi laadittu opetussuunnitelmia, jotka olisivat olleet 
ristiriidassa norminomaisten asiakirjojen kanssa. Myöhempi kansainvälinen 
asiakirja Maantieteen opetuksen ja kestävän kehityksen julistus, Declaration 
on Geography Education for Sustainable Development (Haubrich & al. 2007) 
ei tutkimuksen toteutuksen aikaan ollut vielä julkistettu, mutta muutospaineet 
olivat 2000-luvulla jo ilmassa. Asiakirja sisältää tieto- ja viestintätekniikan 
mahdollisuuksia mediakasvatuksen, opetuksen, tutkimuksen ja kansainvälisen 
yhteistyön näkökulmasta kuvattuna. – Ne maantieteen opettajat, jotka saivat 
peruskoulutuksensa vuosituhannen taitteessa tutustuivat kansainväliseen pe-
ruskirjaan ja standardeihin koulutuksessaan (Rikkinen 1998a, 53–60). Työssä 
olevat opettajat tuskin lukivat kansallisia tietostrategioita tai tiesivät maantie-
teen opetuksen kansainvälisestä peruskirjasta. Sen sijaan niiden suosituksia 
suodattui suomalaisiin opetussuunnitelmien henkeen ja siten opettajien tietoi-
suuteen. Lisäksi kaikkia kansalaisia ympäröi voimistuvassa määrin ubiikkiyh-
teiskunta, missä tieto- ja viestintätekniikka oli sisäänrakennettu enemmän tai 
vähemmän huomaamattomaksi moniin toimintoihin. 
Valtaosa maantieteen opettajista on Biologian ja maantieteen opettajien lii-
ton jäseniä ja lukee Natura-lehteä. Siinä on käsitelty tieto- ja viestintätekniikan 
opetuskäyttöä 1960-luvun puolivälistä lähtien kuten alaluvussa ”1.5.3.2 Tieto- 
ja viestintätekniikan opetuskäytön sekä verkko-opetuksen kehitys koulumaan-
tieteessä Suomessa” on kerrottu. Artikkelit runsastuivat 1980-luvun lopulla, 
ja vuodesta 1993 lähtien lehdessä on julkaistu säännöllisesti kirjoituksia verk-
ko-opetuksesta. Useimmat näistä artikkeleista kertoivat opetuskokeiluista tai 
koulutuksesta, harvakseltaan tutkimuksista. Yleissävy oli lähes poikkeuksetta 
myönteinen, joskus esitettiin varovaista kritiikkiä. Näin myös työssä olevat 
opettajat saivat tietoa verkko-opetuksesta.
Ulkoista painetta tuli myös kansallisista tietostrategioista, jotka taas hei-
jastelivat Euroopan unionin strategiaa. Yhteiskunnan opetukselle asettamat 
makrotason tavoitteissa ilmeni Suomen ja Unionin pyrkimys moderniksi tie-
toyhteiskunnaksi, jonka yhtenä piirteenä oli tieto- ja viestintätekniikan moni-
puolinen hyödyntäminen opetuksessa ja opiskelussa (White Paper on Educa-
tion and Training 1995, Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004 
1999, eEurope 2005 2002). Tältä taholta tuli siis pikemminkin vaatimus kuin 
kehotus verkko-opetukseen. – Edelläkävijäopettajien toiminta oli harmoniassa 
tietostrategioiden kanssa, mutta he olivat tuskin suoranaisesti tietoisia näistä 
asiakirjoista.
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Tutkimustieto verkko-opetuksesta on todennäköisesti vaikuttanut maan-
tieteen verkko-opetuksen leviämiseen välillisesti. Luvun ”1.5 Maantieteen 
verkko-opetuksen tutkimus” kirjallisuuskatsauksesta ilmenee, että tutkimuksia 
ja selvityksiä oli jo 1990-luvun loppupuolelta lähtien runsaasti tarjolla. Tutki-
musten yhteydessä esiteltiin myös maantieteen opetukseen sopivia aineistoja, 
ohjelmia tai laitteita. Tutkimustieto puolusti verkko-opetuksen käyttöä, sillä 
käyttöön liittyi enimmäkseen myönteisiä kokemuksia. Verkko-opetuksen ai-
kaan saamat muutokset olivat moninaisia ja laadultaan syvällisiä. Tekniikka 
oli nähtävissä älyllisenä partnerina, joka mahdollisti uusia toimia ja helpotti 
vanhoja tehtäviä (Jonassen & Reeves 1996, Jonassen 2000). Se lisäsi oppilai-
den motivaatiota, iloa ja autonomiaa, paransi opettajan ja oppilaiden välisiä 
suhteita, lisäsi vuorovaikutusta koulun sisällä ja sen ulkopuolelle, monipuolisti 
sisältöjä ja materiaaleja sekä paransi työn laatua (Schofi eld & Davidson 2002, 
172–255). Opettajien perus- tai täydennyskoulutuksen ja verkko-opetuksen 
tutkimuksen kontaktipinnasta ei ole juuri tietoja. Koska opettajankouluttajat 
ja opetussuunnitelmien kehittäjät olivat tutkimuksista parhaiten tietoisia ja 
jotkut toimivat myös itse alalla aktiivisesti on heijastumia luettavissa ainakin 
maantieteen opetussuunnitelmissa ja hajanaisesti opettajankoulutuksen kurssi-
tarjonnassa. Esimerkiksi Helsingin yliopiston Mediakasvatuskeskuksen ope-
tuspaletissa oli 1990-luvun puolivälistä lähtien erilaisia tietoverkkojen ope-
tuskäyttöä käsitteleviä kursseja, mm. vuonna 1999 aineenopettajaopiskelijoille 
tarjottiin valinnaiskurssia tietoverkoista painotettuna maantieteen ja biologian 
opetukseen. – Kokonaisuutena tutkimustiedon vaikutus verkko-opetuksen 
käyttöönottoon kouluissa oli siis osin tuntematonta, välillistä ja satunnaista. 
Tutkimuksen potentiaali verkko-opetuksen käyttöönottoa vauhdittavana voi-
mana jäi todennäköisesti ainakin täysimääräisesti hyödyntämättä. 
Edellä olevasta käy ilmi, että verkko-opetusinnovaation ulkoiset tekijät: 
tietostrategiat, kansainväliset maantieteen opetuksen asiakirjat, opetussuun-
nitelmat, niitä kertaavat oppimateriaalit ja tutkimustieto verkko-opetuksesta 
toimivat sitä eteenpäin työntävänä voimapotentiaalina. Edelläkävijäopettajien 
tietoisuuteen opetussuunnitelmat ja oppimateriaalit tulivat suoraan mutta muut 
tekijät ilmeisesti suurimmaksi osaksi suodattuneina, jos ollenkaan. Ulkoisista 
tekijöistä erityisesti verkko-opetusta selväsanaisesti edistävä tutkimustieto tuli 
opettajien tietoon mahdollisesti puutteellisesti. 
5.2.2 Verkko-opetuksen käyttöönotto ja paikalliset tekijät
Verkko-opetuksen käyttöönottoon vaikuttavat paikalliset tekijät (Fullan 2007, 
93–98) käsittävät monenlaisen kirjon laitteista henkilöihin ja ilmapiiriin. Lu-
vussa ”1.3 Koulujen, opettajien ja oppilaiden valmiudet verkko-opetukseen” 
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käsiteltiin koulujen resurssitilannetta tilastojen ja tutkimusten perusteella. Nyt 
saatuja tuloksia voidaan verrata näihin. Tarkastelun kohteina ovat ensinnäkin 
verkkoyhteydet, laitteet ja ohjelmat, toiseksi koulun ilmapiiri verkko-opetuk-
sen suhteen sekä kolmanneksi opettajien tieto- ja viestintätekniikan käyttöön 
saama koulutus sekä heidän taitonsa. Opettajien innovatiivisuus, joka lasketaan 
myös paikallisiin oloihin kuuluvaksi käsitellään innovaatioiden diffuusioteo-
rian yhteydessä alaluvussa ”5.3.3 Verkko-opetuksen leviäminen ja yksilöiden 
innovatiivisuus”.
Verkkoyhteydet ja laitteet olivat edelläkävijäopettajien kouluissa saman-
laiset kuin muissakin suomalaisissa kouluissa: kaikissa kouluissa oli verkko-
yhteydet ja tietokoneita oppilaiden käytössä (Pelgrun 2001b, 329; Comple-
ting 2004, 113). Koneiden riittämätön määrä ja puuttuminen aineluokissa oli 
tässä tutkimuksessa verkko-opetusta rajoittava tekijä, suomalaisissa kouluissa 
keskimäärin aineluokkien laitteet olivat yleisempiä (Sinko & Lehtinen 1998, 
66). Tilanne oli sama kotitietokoneiden osalta: runsaalla puolella tämän tutki-
muksen edelläkävijäopettajista oli tutkimuksen alkaessa kotitietokone kun se 
samaan aikaan oli valtaosalla valtakunnallisesta opettajaryhmästä, jotka he-
kin olivat tietotekniikan edelläkävijöitä (Rahikainen & al. 1998, 43; Sinko & 
Lehtinen 1998, 66). Tässä tutkimuksessa tavallisten työvälineohjelmien kuten 
sähköpostin ja internetselaimen saatavuus kävi ilmi välillisesti: ne olivat käy-
tettävissä, aivan kuten muillakin opettajilla keskimäärin (Pelgrun 2001b, 335). 
Tämän tutkimuksen opettajat kertoivat käyttävänsä ainekohtaisia CD-ROM-
ohjelmia, ja puolessa suomalaiskouluista oli ainakin biologian opetusohjelmia 
(Pelgrun 2001b, 338). 
Koulujen ilmapiiri oli tämän tutkimuksen mukaan kohtalaisen myönteinen 
verkko-opetuksen suhteen, ja sama todettiin rehtoreiden lausumana kaikissa 
kouluissa (Bos & Visscher 2001, 179). Edelläkävijäopettajat esittivät kuiten-
kin myös varauksia koulun ilmapiiriin: parannettavaakin oli, eikä ilmapiiri 
ulottunut aina käytännön tasolle kun verkko-opetusta resursoitiin.
Opettajien koulutus verkko-opetukseen ja taidot olivat puutteellista sekä 
edelläkävijäopettajien kouluissa että muissa kouluissa (Rahikainen & al. 1998, 
41–42, 47; Pelgrun 2001c, 162, 352). Tässä tutkimuksessa ei yksittäisiä mai-
nintoja lukuun ottamatta käynyt ilmi oliko kyse koulutuksen riittämättömäs-
tä tarjonnasta vai siitä, etteivät opettajat hakeutuneet koulutukseen. Toisaalta 
opettajat eivät pitäneet omia taitojaan mitenkään erityisenä ongelmana verkko-
opetuksessa. Kun ajattelee asiaa kokeneen maantieteen opettajan näkökulmas-
ta ei tässä ole välttämättä ristiriitaa. Jos teknisessä osaamisessa onkin puutteita 
on opettajilla oman aineensa pedagogista osaamista, pedagogical content kno-
wledge (Shulman 1986, 9–10; 1987, 8). He tietävät miten voi opettaa maasto-
olosuhteissa, karttojen, tilastojen ja kuvien avulla tai tekstejä hyväksi käyttäen. 
Erot digitaalisiin opiskeluympäristöihin voivat olla teknisesti suuria, mutta kun 
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opettajilla on vaikka tiedostamattaankin mielessä erilaisia opettamisen malleja 
he poimivat sieltä tilanteeseen sopivia elementtejä. Tämän tutkimuksen opet-
tajilla oli siihen kokemuksen tukevoittamia edellytyksiä koska he olivat olleet 
keskimäärin 15 vuotta urallaan.
Oppilaiden valmiudet verkko-opetukseen kävivät välillisesti ilmi tuloksis-
sa. Kysyttäessä myönteisiä ja kielteisiä kokemuksia verkko-opetuksesta nou-
sivat pintaan oppilaiden puutteelliset tiedonprosessointitaidot: alttius kopioin-
tiin, valinnan vaikeudet ja kielivaikeudet. Teknisten taitojenkin puute mainit-
tiin mutta ei yhtä painokkaasti. Toisaalta ainakin jotkin oppilaat olivat hyvinkin 
valmiita verkko-opetukseen: oli teknisiä taitoja, joiden avulla he voivat auttaa 
muita oppilaita ja opettajaa. Oli myös yleistä tietoverkkojen tuntemusta, mikä 
johti aivan päinvastaiseen suuntaan: sisältöihin ja vuorovaikutukseen, joka ei 
ollut opettajan tarkoittamaa. Aiempien tutkimusten mukaan oppilaiden taidot 
eivät ole este verkko-opetukselle (Are Students Ready 2006). Pikemminkin 
päinvastoin: oppilailla on laitteet kotona, heillä on taitoja, ja he käyttävät pal-
jon tieto- ja viestintätekniikkaa. Oppilaiden tietotekniikan käyttömäärien vä-
lillä koulussa ja vapaa-ajalla oli kuilu jo vuonna 2003 (Are Students Ready 
2006, 102). Prensky (2007, 46) on nimennyt oppilaat digitaalisen maailman 
natiiveiksi kun taas opettajat ja vanhemmat ovat immigrantteja, joiden kotou-
tuminen on työlästä ja hidasta. Jos natiivin syntymäaika rajataan Commodore 
64 –pelikoneen syntyvuoteen 1982 oli valtaosa tutkimusjakson oppilaista di-
gitaalisia natiiveja. Tällaiset oppilaat olivat verkko-opetuksen kannalta tekni-
sine valmiuksineen lupaava mahdollisuus mutta samalla haaste maantieteen 
opettajille. Oppilaat tarvitsevat tukea kehittääkseen tiedonprosessointitaito-
jaan. Tällaisia ovat maantieteeseen liittyvä tiedonhaku, valinta, jalostaminen, 
indeksointi ja tekijänoikeuskysymykset.
Tämän tutkimuksen tulokset verkko-opetuksen käytön edellytyksistä pai-
kallistasolla olivat varsin samankaltaisia aiempien tutkimusten kanssa. Verk-
ko-yhteyksien, laitteiden, ohjelmien, ilmapiirin ja asenteiden puolesta edelly-
tykset verkko-opetuksen käyttöön olivat kohtalaiset mutta kuitenkin selkeästi 
parannusta kaipaavat. Edellytysten yksityiskohtaiset erot olivat ainekohtaisista 
seikoista aiheutuvia: puutetta oli maantieteen opetuksessa tarvittavista ohjel-
mista, laitteista ja niiden käyttötaidoista. Edelläkävijäopettajien taitojen puu-
tetta selittää niukka ja satunnainen täydennyskoulutus tai siihen hakeutuminen. 
Toisaalta oman aineen pedagoginen osaaminen (Shulman 1986, 9–10; 1987, 
8) kompensoi teknisten taitojen puutteita. Oppilaiden taidoissa oli puutteita 
lähinnä tiedonprosessointiin liittyen, mikä on korjattavissa aineen opetuksen 
yhteydessä. Tulosten yhdenmukaisuus aikaisempien tutkimusten kanssa vah-
vistaa niiden luotettavuutta. 
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5.3 Tutkimustulokset ja innovaatioiden diffuusioteoria
Maantieteen verkko-opetuksen leviämistä ja käyttöönottoa taustoittaa Fullanin 
mallin (2007, 66, 87) ohella sitä yleistasoisempi innovaatioiden diffuusioteoria 
(Rogers 2003). Tämän tutkimuksen teoreettisessa osassa käsiteltiin diffuusio-
teoriaa ja siihen liittyviä tietoteknisten opetusinnovaatioiden tutkimuksia (luku 
”1.6 Verkko-opetus innovaationa”), sekä tehtiin niiden perusteella johtopää-
töksiä maantieteen verkko-opetuksen leviämismahdollisuuksista. Katsaukses-
sa otettiin esille innovaatioiden ominaisuudet, päätösprosessi, omaksujakate-
goriat, diffuusioverkostot ja käytön tukeminen. Seuraavassa tässä tutkimuk-
sessa saatuja tuloksia peilataan diffuusioteoriaan ja siihen nojaaviin aiempiin 
tutkimuksiin. 
5.3.1 Verkko-opetuksen leviäminen ja innovaation ominaisuudet
Rogersin mukaan (2003, 219–266) suhteellinen hyöty, yhteensopivuus, komp-
leksisuus, kokeiltavuus ja havaittavuus ovat keskeisiä innovaatioiden ominai-
suuksia ja yhteydessä niiden leviämisnopeuteen. Myös Fullan (2007, 87–92) 
mainitsee innovaation ominaisuudet tärkeinä käyttöönoton kannalta. Miltä 
maantieteen edelläkävijäopettajien verkko-opetuksen käyttö vuosina 1998–
2004 näytti suhteutettuna innovaation teoreettisesti tärkeisiin ominaisuuksiin? 
Tätä käsitellään seuraavissa kappaleissa Rogersin luokitukseen perustuen.
Tässä tutkimuksessa havaittiin että maantieteen edelläkävijäopettajilla oli 
paljon ja monenlaisia myönteisiä käyttökokemuksia verkko-opetuksesta. Ko-
kemukset liittyivät sekä opettajiin itseensä että oppilaisiin. Opettajat arvos-
tivat tietoverkkojen aineistojen ajantasaisuutta, oppikirjan tietojen täydentä-
mistä, monipuolisuutta ja kiehtovuutta. He suhtautuivat kriittisen myönteisesti 
verkko-opetuksen mahdollisuuksiin tehostaa opiskelua ja oppimista. Internetin 
käyttö opetuksessa oli opettajien mielestä tärkeää sekä heille itselleen että hei-
dän oppilailleen. Oppilaat pitivät verkko-opetuksesta, se lisäsi motivaatiota ja 
iloa. Kokonaisuutena tietoverkot olivat sekä opettajille itselleen että heidän 
oppilailleen tärkeitä. Näin edelläkävijäopettajat siis myönsivät verkko-opetuk-
sen suhteellisen hyödyn ja yhteensopivuuden maantieteen opetuskäytänteiden 
kanssa. Molemmat ovat Rogersin (2003, 229–257) mainitsemia innovaatioille 
tyypillisiä ja leviämistä edistäviä ominaisuuksia. Tulos on samanlainen Sole-
min (2001c, 199) havaintojen kanssa: ne maantieteen yliopisto-opettajat, jotka 
korostivat innovaation myönteisiä ominaisuuksia myös käyttivät sitä. Samoin 
S. Bednarz ja van der Schee (2006, 201) huomasivat että yhteensopivuus on 
tärkeää paikkatiedon opetuksen omaksumisessa.
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Edelläkävijäopettajat valittivat, ettei laitteistoja ollut riittävästi ja että nii-
tä puuttui erityisesti aineluokasta. Kustannuskysymykset kuuluvat Rogersin 
(2003, 230) luokittelussa suhteellisen hyödyn piiriin. Rahaa kouluissa on tus-
kin koskaan kylliksi, ja aina on kyse valinnoista. Edelläkävijäopettajien mie-
lestä koulun ylläpitäjien näkemykset verkko-opetuksen suhteellisesta hyödystä 
eivät siis ulottuneet riittävästi käytännön toimenpiteiden tasolle. Tämä saattoi 
myös heijastella koulun yleistä ilmapiiriä verkko-opetuksen suhteen, ja siihen-
hän opettajat toivoivat joitakin parannuksia. 
Yhteensopivuus vallitsevien käytänteiden kanssa oli opettajille tärkeää. 
He halusivat liittää verkko-opetuksen osaksi perinteistä opetusta. Tämä tulee 
esille myös Rogersin teoriassa (2003, 240–257): levitäkseen innovaation tulee 
olla sopusoinnussa vallitsevien arvojen, aiempien kokemusten ja käyttäjien 
tarpeiden kanssa. Saman havaitsi Solem (2001c) maantieteen verkko-opetuk-
sen yhteydessä. Edelläkävijäopettajien taholta on siis odotettavissa rauhallista 
opetuksen evoluutiota, vallankumouksellisia sovellustapoja ei kerrottu olevan 
suunnitteilla. Kuitenkin ajan mittaan repeämät perinteisten ja radikaalien so-
veltajien välillä ovat mahdollisia. Tällaista opetuksen jakautumista tai sirpa-
loitumista alueellisesti, kulttuurisesti tai teknisesti on kirjallisuusanalyysiin 
perustuen ennustanut Rodrigues (2004, 316–318). On helppo olla hänen kans-
saan samaa mieltä siitä, että verkko-opetuksen vaikutukset ovat ajan mittaan 
todennäköisesti syvempiä ja monipuolisempia kuin tähän mennessä on lausut-
tu. 
Kolmas innovaation merkittävä ominaisuus, kompleksisuus kävi hyvin ilmi 
tässä tutkimuksessa, sillä edelläkävijäopettajat kokivat paljon ja monenlaisia 
vaikeuksia verkko-opetuksessa. Kuitenkin opettajat käyttivät verkko-opetusta. 
Kompleksisuus on Rogersin (2003, 257–258) teorian mukaan yhteydessä in-
novaation omaksumisnopeuteen yleensä siten, että mitä kompleksisempi inno-
vaatio on sen hankalampi se on omaksua. Tosin muunkinlaisia tutkimustulok-
sia on, esimerkiksi Solemin (2001c) tutkimuksessa verkko-opetuksen käyttäjät 
pitivät sitä jonkin verran kompleksisempana kuin ei-käyttäjät. Tämän tutki-
muksen edelläkävijäopettajat eivät pitäneet verkko-opetuksen kompleksisuut-
ta esteenä sen käyttämiselle. Tähän voi olla kaksi selitystä. Ensinnäkin verkko-
opetus on niin monipuolinen ilmiö että opettajat saattoivat poimia sieltä juuri 
itselleen sopivan ja sopivasti kompleksisen sovellustavan. Verkko-opetus tar-
joaa taitavimmillekin opettajille ja oppilaille riittävästi haasteita. Toiseksi voi 
olla että muut tekijät ylittivät tämän kompleksisuuden mukanaan tuoneet har-
mit. Näitä voisivat olla edellä mainitut verkko-opetuksen suhteellinen hyöty ja 
yhteensopivuus käyttäjien aiempien käytänteiden kanssa mikä ilmeni verkko-
opetuksesta saatuina positiivisina kokemuksina.
Tämän tutkimuksen mukaan edelläkävijäopettajat käyttivät monia verkko-
opetukseen liittyviä laitteita, ohjelmia ja sovellustapoja. Useimmiten käyttö-
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frekvenssiä luonnehdittiin ilmauksella ”joskus” pikemminkin kuin ”usein”, 
mikä viittaa satunnaisuuteen. Opettajat siis mitä ilmeisimmin kokeilivat eri-
laisia käyttötapoja. Näin toteutui neljäs innovaatioille tyypillinen ominaisuus, 
kokeiltavuus (Rogers 2003, 258), mikä myös on yhteydessä innovaation omak-
sumisnopeuteen. Edelläkävijäopettajat saattoivat valikoida verkko-opetuksen 
laajasta paletista jonkin pienen, omaan tilanteeseensa sopivan sovelluksen ja 
käyttää sitä. Tällainen voisi olla esimerkiksi tietyn kaupungin kartta tai ilmas-
todiagrammi. Opettajien vapaamuotoisissa vastauksissa olikin siellä täällä 
viittauksia erilaisiin kokeiluihin. On selvää että verkko-opetuksen aloittelijalle 
tällainen mahdollisuus pienimuotoiseen ad hoc -kokeiluun on paljon houkut-
televampaa kuin esimerkiksi kokonaisen verkkokurssin rakentaminen. Tämän 
tutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia Solemin (2001c) tulosten kanssa, 
joka havaitsi kokeilemisen olleen selvin maantieteen verkko-opetuksen käyt-
täjiä ja ei-käyttäjä erottava tekijä.
Verkko-opetuksen havaittavuus toteutui ainakin jossain määrin koska opet-
tajilla ei juuri ollut laitteita omassa aineluokassaan. Tietotekniikan luokan va-
rauksista kilpailevat opettajat ja sinne siirtyvät luokat ovat varmaankin tulleet 
huomatuiksi. Havaittavuus olisi ollut vielä selvempää jos opettajat olisivat 
julkaisseet omia ja oppilaittensa tuotteita verkossa mutta tämä toteutui vain sa-
tunnaisesti. Verkko-opetuksen aiheuttamat, ehkä suuretkin muutokset opetuk-
sessa, opiskelussa ja oppimisessa taas olivat ulkonaisesti vähemmän näkyviä.
Verkko-opetuksen pakollisuutta vs. vapaaehtoisuutta on pohdittu kohdis-
sa ”1.2.3 Maantiede ja Suomen opetussuunnitelman perusteet”, ”1.6.1 Inno-
vaation ominaisuudet”, ”1.6.2 Innovaation päätösprosessi” ja ”5.2.1 Verkko-
opetuksen käyttöönotto ja ulkoiset tekijät”, ja todettu asian tulkinnallisuus. 
Tutkimuksen kuluessa ei käynyt ilmi oliko verkko-opetus opettajien mielestä 
pakollista vai ei. Opetussuunnitelman perusteiden kirjain ja opettajien käy-
tännön mahdollisuudet saattoivat olla ristiriidassa keskenään eikä asetelmaa 
haluttu kärjistää tutkimuslomakkeen kysymyksillä. Opettajat toimivat hyvin 
järkevästi ja samalla opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti soveltamalla 
verkko-opetusta mahdollisuuksien mukaan. Aiemmin on parissa tutkimukses-
sa todettu pakollisuuden painostavan maantieteen verkko-opetuksen käytön 
suuntaan (Solem 2001c, S. Bednarz & van der Schee 2006) mutta tämän tutki-
mus ei ota siihen kantaa.
Tämän tutkimuksen mukaan verkko-opetusinnovaation ominaisuudet lä-
hes poikkeuksetta tukivat sen leviämistä. Jopa verkko-opetuksen tyypillinen, 
raskauttava kompleksisuus kääntyi suuren valinnaisuuden johdosta eduksi. 
Merkittävä ongelma olivat kustannukset, jotka estivät laitteiden ja ohjelmien 
hankintaa. Tämä saattoi olla heijastumaa siitä ettei koulun ylläpitäjä nähnyt 
maantieteen verkko-opetusta tai verkko-opetusta ylipäätään sijoitusten arvoi-
seksi. Toinen rajoitus tuli siitä että puutteellisen koulutuksen johdosta opettajat 
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eivät tienneet mitä kaikkia mahdollisuuksia verkko-opetukseen sisältyi. Tämä-
kin saattaa liittyä kustannussäästöihin: ei haluttu maksaa koulutuksesta eikä 
antaa sitä työajalla. 
Opettajien halu liittää verkko-opetus osaksi vakiintuneita käytänteitä nousi 
tutkimuksessa merkittäväksi makropiirteeksi. Se oli myös linjassa heidän kult-
tuurin siirtoon sopivien praktisten mediataitojensa kanssa. Papertilla (2000) on 
asiasta toinen näkemys: uusia tekniikoita ei voi sulauttaa vanhoihin vaan ne 
vaativat omat käyttötapansa. Jos verkko-opetuksen soveltamisessa pitäydytään 
vain vanhoissa sovellustavoissa on se potentiaalien alikäyttöä. Tarvitaan myös 
radikaaleja kokeiluja ja sovellustapoja. Rodrigues (2004, 316–318) on huoma-
uttanut kirjallisuusanalyysiin perustuen kuilusta, joka syntyy verkko-opetuk-
sen seurauksena uskomuksiin ja käsityksiin. Esimerkiksi perinteinen käsitys 
tiedosta ei ole kestävä verkko-opetuksen yhteydessä. Jos tietona pidetään vain 
vakiintuneita sisältöjä, jotka varmasti ja tehokkaasti saadaan tutuista lähteistä 
on verkko-opetus heikoilla. Sehän mahdollistaa informaation saannin uusista 
ja epävarmoistakin asioista ja oudoilla tavoilla. Kaikilla opettajilla ja oppilailla 
ei riitä rohkeutta riskinottoon, jota tällainen opiskelu edellyttää.
5.3.2 Verkko-opetuksen leviäminen ja innovaation päätösprosessi
Innovaation päätösprosessissa merkittäviä ovat innovaatioon liittyvä tieto, 
päätösprosessin vaiheet, erilaiset innovaatiopäätökset ja innovaation uudelleen 
keksiminen (Rogers 2003, 168–218). Voidaan siis kysyä: Millaista verkko-
opetukseen liittyvää tietoa opettajilla oli? Missä vaiheessa verkko-opetuksen 
päätösprosessia opettajat olivat? Millaisia innovaatiopäätöksiä opettajat teki-
vät verkko-opetuksen suhteen? Keksivätkö opettajat verkko-opetusta uudel-
leen ja jos keksivät niin missä määrin? Näitä seikkoja tarkastellaan seuraavissa 
kappaleissa.
Lähes kaikki tähän tutkimukseen osallistuneista maantieteen edelläkävijä-
opettajista käyttivät verkko-opetusta. He olivat siis edenneet päätösprosessis-
saan (Rogers 2003, 168–170) tietovaiheesta vakuuttumisen ja päätöksen kautta 
verkko-opetuksen jonkin muodon käyttöönottoon. Muutamat harvat opettajat 
olivat hylänneet sen. Käyttöönotto noudatti eräiltä osin Solemin (2000b, 355 
cit. Schwartz 1994) kuvaamaa eriytymistä ensin henkilökohtaiseen käyttöön ja 
sitten opetustilannekäyttöön. Tutkimukseen osallistuneet edelläkävijäopettajat 
käyttivät sähköpostia pääasiassa viestintään kollegoiden kanssa ja olivat vasta 
aloittamassa, joskin lisääntyvässä määrin, viestintää oppilaiden suuntaan. 
Edelläkävijäopettajat olivat heterogeenisiä tieto- ja viestintätekniikan tai-
doiltaan. Näin he olivat tehneet innovaatiopäätöksensä määrältään ja laadultaan 
vaihtelevien käyttö- ja toimintaperiaatetietojen (Rogers 2003, 172–173) varas-
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sa. Vastauksista kävi joskus ilmi että kysytty laite, ohjelma tai sovellustapa 
oli vastaajalle tuntematon. Näillä vähemmistönä olleilla opettajilla ei siis ollut 
vielä innovaatiota koskevan tiedon perustyyppiä, tietoisuustietoa. Useimmil-
la vastaajilla oli kysytyistä sovelluksista seuraavaa tietotasoa, käyttötietoa: he 
tiesivät mihin sitä voisi opetuksessa käyttää. Monet sovellukset ovat kuitenkin 
varsin monipuolisia, joten todennäköisesti opettajat tiesivät niille vain jonkin 
sovellustavan, eivät suinkaan mahdollisuuksien koko kirjoa. Vastauslomakkei-
den kommenteissa oli joitakin esimerkkejä tällaisesta. Tutkimuslomakkeilla 
sivuttiin myös innovaation toimintaperiaatetietoa, mutta aineisto jätettiin tästä 
tutkimuksesta pois. 
Innovaation päätösprosessin vakuuttumisvaiheeseen liittyvä neljäs tiedon 
tyyppi, arviointitieto (Rogers 2003, 175) on lähellä oman aineen pedagogista 
osaamista pedagogical content knowledge, jota Shulman (1986, 9–10; 1987, 8) 
on kuvannut. Tällaista tietoa tai osaamista opettajilla oli runsaasti. He ottivat 
kantaa verkko-opetuksen tärkeyteen, informaation hyödyllisyyteen, opiskelun 
tehostumiseen, oppilaiden innostukseen ja eriytysmahdollisuuksiin. He eivät 
hätkähtäneet arvioida internetin maantieteen opetukselle tarjoamia mahdolli-
suuksia, haasteita tai ongelmia. Näkökulmat koskivat heitä itseään ja heidän 
oppilaitaan. Omaehtoisia, vapaamuotoisia kommentteja tuli paikoin runsaasti-
kin tutkimuslomakkeiden ”Mitä vielä haluaisit sanoa?” –tyyppisiin kysymyk-
siin. Suhteessa verkko-opetuksen sisältämiin laitteisiin, ohjelmiin ja sovellus-
mahdollisuuksiin tämä tulos sisältää vahvan viestin: edelläkävijäopettajilla 
oli arviointikykyä ja pedagogista osaamista, mikä sopeutui myös tietoverk-
kojen mahdollisuustulvaan. Mikäli tämä koskisi kaikkia maantieteen opettajia 
muodostaisi se lupaavan pohjan verkko-opetuksen käytölle ja koulutukselle. 
Tällaista yleistystä ei kuitenkaan voida suoralta kädeltä tehdä vaan asia vaatii 
lisäselvityksiä.
Teoreettisen tarkastelun yhteydessä alaluvussa ”1.6.2 Innovaation päätös-
prosessi” on jo tuotu ilmi miten verkko-opetukseen liittyi kolmenlaisia inno-
vaatiopäätöksiä (Rogers 2003, 28–30, 403). Opetussuunnitelmat ilmaisivat vi-
ranomaisten innovaatiopäätöksiä siitä, että vuodesta 1994 lähtien opetuksessa 
oli syytä käyttää verkko-opetusta tai vähintäänkin tieto- ja viestintätekniikkaa. 
Verkko-opetus legitimoitiin sitten lopullisesti vuoden 2003 ja 2004 opetus-
suunnitelmissa. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat sisälsivät mahdollisesti 
kollektiivisia innovaatiopäätöksiä verkko-opetuksesta. Opettajat itse tekivät 
sitten omat valinnaiset innovaatiopäätöksensä luokassaan. Lähes kaikki tut-
kimukseen osallistuneet edelläkävijäopettajat olivat tehneet myönteisen inno-
vaatiopäätöksen, eli he käyttivät verkko-opetusta. Koska verkko-opetus sisälsi 
niin monia mahdollisuuksia oli päätöstenkin hienosäädössä valinnan varaa: 
joku käytti pääasiassa tekstinkäsittelyä, joku sähköpostia ja joku etsi verkosta 
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informaatiota. Valinnanmahdollisuudet epäilemättä lisäsivät myönteisten pää-
tösten määrää. 
Maantieteen edelläkävijäopettajat keksivät innovaation uudelleen ja yhä 
uudelleen (vrt. Rogers 2003, 180–181). Tutkimuslomakkeilla esitettiin seitse-
män vuoden aikana kymmeniä laitteita, ohjelmia ja sovellustapoja (esimerkik-
si noin 10 laitetta, 13 ohjelmatyyppiä, 8 tiedostonhallintapaa, 11 digitaalisen 
aineiston tyyppiä, 15 viestintäsovellusta, 7 digitaalisen aineiston käyttötapaa 
ja 6 integrointitapaa muuhun opetukseen). Kaikille mainituille sovelluksille 
kvalitatiivista analyysiohjelmaa lukuun ottamatta oli käyttäjiä, joten edellä-
kävijäopettajien käyttötavat olivat kokonaisuutena monipuolisia. Vapaamuo-
toisissa kommenteissa, joita liittyi moniin kysymyksiin vastaajat kertoivat 
verkko-opetuksen ainutkertaisista sovelluksista. Esimerkiksi taulukkolasken-
taohjelman grafi ikkaeditori valjastettiin yhdessä oppilaiden kanssa tuottamaan 
tilastosta ilmastodiagrammi, missä päästiin lähes oikeaoppiseen tulokseen 
ja saatiin runsain mitoin mielihyvää. Verkko-opetuksen integrointi muuhun 
opetukseen vaati kekseliäisyyttä. Edelläkävijäopettajilla sitä oli sillä lomak-
keilla esitetyille sovellustavoille (Schofi eld & Davidson 2002, 139–142): sa-
tunnainen kertakäyttö, opiskelun rikastuttaminen, jatkuva hajakäyttö, erilaiset 
projektikäytöt ja käyttö virtuaalisena opiskeluympäristönä oli kaikille omat 
käyttäjänsä. Verkko-opetuksen kompleksisuus, työvälineluonne ja käyttäjien 
puutteelliset tiedot siitä todennäköisesti tukivat uudelleen keksimismahdol-
lisuuksia, kuten Rogers (2003, 186–188) esittää. Innovaation uudelleen kek-
simisen yleisyys oli todennäköisesti yhteydessä opettajien edellä todettuun 
korkeaan pedagogiseen osaamiseen, molemmat tukivat ja vahvistivat toisiaan. 
Verkko-opetusinnovaation uudelleen keksimisen yleisyys tässä tutkimuksessa 
on yhdenmukainen Kaivolan (2000, 162) ja Solemin (2001c, 205) tekemien 
havaintojen kanssa. Uudelleen keksimisen yleisyydestä huolimatta edelläkä-
vijäopettajien soveltamistavoista huokui jo edellä mainittu konservatiivisuus. 
Monista kommenteista ilmeni että verkko-opetusta nivottiin sovinnaisesti 
vanhoihin käytänteisiin, ja opettajien sanoin todettiin sen olevan ”hyvä renki 
mutta huono isäntä”. Uudelleen keksiminen oli siis voittopuolisesti pinnallista. 
Kukaan opettaja ei ainakaan kertonut radikaaleista uusista käytänteistä. Sa-
manlaisesta verkko-opetuksen nivomisesta vanhojen käytänteiden osaksi on 
raportoitu myös Britanniasta (S. Jackson 2000, 165).
Tässä tutkimuksessa erotettiin maantieteen edelläkävijäopettajissa infor-
maatiohakuisia kevytkäyttäjiä, viestintähakuisia peruskäyttäjiä ja yhteistyö-
hakuisia tehokäyttäjiä. Näiden ryhmien suhteelliset osuudet muuttuivat tutki-
musjakson aikana niin että informaatiohakuisten osuus väheni ja viestintäha-
kuisten osuus kasvoi. Koska kyse oli kumulatiivisista muutoksista, joissa uusia 
tapoja omaksuttiin entisten lisäksi oli tämä osoitus innovaation diffuusiosta. 
Muutokset tapahtuivat muutaman vuoden aikana, siis varsin nopeasti. Koska 
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innovaation uudelleen keksiminen Rogersin (2003, 183) mukaan vakiinnuttaa 
sen asemaa ja nopeuttaa diffuusiota saattaa verkko-opetusinnovaation suuri 
uudelleen keksimispotentiaali ja tutkimuksessa havaittu runsas uudelleen kek-
siminen olla osaltaan selityksenä havaittuun diffuusionopeuteen. 
Edelläkävijäopettajien innovaation päätösprosessissa erottui siis viisi kes-
keistä seikkaa. Opettajilla oli vaihtelevasti ja niukahkosti käyttö- ja toimintape-
riaatetietoja. Sen sijaan heillä oli oivaltavaa arviointitietoa verkko-opetuksesta 
ja pedagogista osaamista, mikä varassa he pystyivät näkemään verkko-ope-
tuksen mahdollisuuksia, haasteita ja ongelmia. He olivat tehneet valinnaisen, 
myönteisen innovaatiopäätöksen verkko-opetuksen suhteen, jonka monipuo-
lisuus antoi tähän suurta valinnanvaraa. Verkko-opetusinnovaatio keksittiin 
uudelleen ja uudelleen, mikä osaltaan tehosti innovaation vakiintumista ja 
leviämistä. Verkko-opetuksen käyttötavat monipuolistuivat vuosien kuluessa: 
innovaation diffuusio eteni melko ripeästi opettajien keskuudessa.
5.3.3 Verkko-opetuksen leviäminen ja yksilöiden innovatiivisuus
Maantieteen edelläkävijäopettajat arvioivat omaa suhdettaan verkko-opetu-
sinnovaation omaksumiseen ja tyypittelivät itsensä kolmeen otteeseen tut-
kimuksen alussa ja puolivälissä innovaation omaksujakategorioihin (Rogers 
2003, 282–287). Opettajien joukossa oli kaikkien kategorioiden edustajia. Var-
hempia omaksujatyyppejä: innovaattoreita, varhaisia omaksujia ja varhaista 
enemmistöä oli kuitenkin enemmän kuin populaatiossa teoreettisesti, ja erot 
olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä. Eri vuosien jakaumien välillä ei ol-
lut eroja. Vastaajat olivat virkaiältään varsin kokeneita, keskimäärin heillä oli 
uraa takanaan 15 vuotta ja suurin vastaajaryhmä olivat 21–37 vuotta alalla 
olleet opettajat, joita oli 29 % vastaajista. Diffuusioteorian toteamus että var-
hemmat omaksujat eivät eroa myöhemmistä omaksujista iältään sopii hyvin 
tähän (Rogers 2003, 288). Iällä Rogers tarkoittaa yksioikoisesti kronologista 
ikää ja jättää käsittelemättä iän muut kategoriat kuten esimerkiksi sosiaalisen 
tai psyykkisen iän (Settersten & Mayer 1997). Vastaaminen kyselyyn osoittaa 
viestintähalukkuutta ja ulospäin suuntautuneisuutta, jotka ovat Rogersin (2003, 
290–292) mukaan varhemmille ryhmille tyypillisiä. Tietoverkkojen sisältöjen 
muuttuvuus ja epäsovinnaisuus ovat myös yhteensopivia Rogersin (2003, 
289–290) mainitsemien varhempien omaksujaryhmien persoonallisuuspiirtei-
den kanssa: heikko dogmaattisuus eli vähäinen sitoutuminen uskomusjärjes-
telmiin, myönteinen asenne muutoksia kohtaan ja epävarmuuden sietokyky. 
Myös Rahikainen & al. (1998, 52) ovat viitanneet tietotekniikkaa käyttävien 
opettajien muutoshalukkuuteen. Rogersin (2003, 290) esittämä myönteinen 
suhtautuminen luonnontieteitä kohtaan sopii niin ikään hyvin yhteen maantie-
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teen opettajien kanssa, joista useimmat opettivat myös biologiaa. Samansuun-
taista on todettu Solemin (2000a, 222–226; 2001c, 203 –204) tutkimuksissa. 
Edelläkävijäopettajien kronologinen ikä, eräät persoonallisuuspiirteet ja jotkut 
viestintätavat olivat siis tutkimustulosten mukaan tai loogisesti päätellen sa-
mankaltaisia innovaatioiden diffuusioteorian omaksujakategorioista tehtyjen 
yleistysten kanssa (Rogers 2003, 287–292). Jäljelle jää kuitenkin vielä koko 
joukko teoreettisia piirteitä, joista ei saatu empiirisiä todisteita. Tällaisia ovat 
esimerkiksi varhempien omaksujaryhmien sijoittuminen suurehkoihin orga-
nisaatioihin pienehköjen sijaan ja huomattavampi asema mielipidejohtajina. 
Näiden seikkojen selville saaminen vaatisi lisätutkimuksia.
Tämän tutkimuksen edelläkävijäopettajista toiset menivät verkko-opetuk-
sessa pidemmälle kuin toiset. Opettajissa oli erotettavissa verkko-opetuksen 
kumulatiivisia käyttäjäkategorioita: informaatiohakuiset kevytkäyttäjät, vies-
tintähakuiset peruskäyttäjät ja yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät. Näiden katego-
rioiden ulkopuolelle jäivät tietotekniikan opetuskäyttäjät sekä tieto- ja vies-
tintätekniikan opetuskäytön kieltäjät. Tutkimuksessa osoitettiin verkko-ope-
tuksen käyttäjäkategorioiden suhde informaatioon, viestintään ja yhteistyöhön 
sekä tyypilliset käytetyt sovellukset. Näin voidaan tehdä alustavia päätelmiä 
erityyppisten käyttäjien mahdollisista virtuaalimaailmojen reviireistä. Näitä 
seikkoja on esitetty taulukossa 53.
Taulukko 53. Verkko-opetuksen kumulatiivisten käyttäjäkategorioiden piirteitä. 
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Informaatiohakuiset kevytkäyttäjät käyttivät valmista informaatiota ja muok-
kasivat sitä. Viestintähakuiset peruskäyttäjät ottivat informaation lisäksi hal-
lintaansa erilaisia viestintävälineitä viestien tuottamiseen, lähettämiseen ja 
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vastaanottamiseen. Yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät käyttivät ryhmätyöohjel-
mia ja etäopetusta. Vuoden 2008 tilanteessa viestintähakuiset peruskäyttäjät to-
dennäköisesti olisivat keskustelufoorumeilla ja yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät 
tuottaisivat blogeja ja wikipediamateriaaleja. – Erilaisten sovellusten ja sovel-
lustapojen perusteella voidaan päätellä verkko-opetuksen käyttäjäkategorioi-
den välisiä eroja suhteessa virtuaalimaailmojen reviiriin. Informaatiohakuisten 
kevytkäyttäjien reviiri on suppea. He hakivat verkosta vain informaatiota ja 
käyttivät myös off-line –sovelluksia kuten työvälineohjelmia. Viestintävä-
lineiden puute johti siihen, että he toimivat verkossa yksin ja anonyymeinä. 
Viestintähakuisilla peruskäyttäjillä oli viestintäsovellusten ansiosta laajempi 
virtuaalireviiri. Heidän sosiaalinen vuorovaikutuksensa oli myös monitasoi-
sempaa. Yhteistyöhakuiset tehokäyttäjät alkoivat tutkimuksen aikaan soveltaa 
ryhmätyöohjelmia ja etäopetusta, joten heidän virtuaalireviirinsä saattoi laa-
jeta oman koulun ulkopuolelle, esimerkiksi yhteistyökouluun kotimaassa tai 
ulkomailla. Vuoden 2008 tilanteessa he todennäköisesti käyttäisivät erilaisia 
sosiaalisia verkostoja, ja virtuaalireviiri saattaisi olla laajempi kuin reaalimaa-
ilman reviiri. – Kun katsotaan verkko-opetuksen eri käyttäjätyyppien sovel-
luksia ja niiden käyttötapoja huomataan että kevytkäyttäjiä luonnehtii tietty 
varovaisuus, peruskäyttäjiä käytännöllisyys ja tehokäyttäjiä rohkeus. Tästä 
voidaan päätellä että verkko-opetuksen käyttäjäkategoriat ovat mahdollisesti 
myös innovatiivisuudeltaan erilaisia. Yksityiskohdat jäävät kuitenkin hämärän 
peittoon ja vaatisivat lisätutkimuksia.
Tutkimuksessa kehitetty toinen käyttäjätyypittely käsitteli opettajien digi-
taalisia mediataitoja. Niissä esiintyi laatu- ja intensiteettieroja, mikä vie aja-
tukset mahdollisiin kytköksiin yksilön innovatiivisuuden kanssa. Taitotasot 
nimettiin Habermasin (1965/1978, 308–310) mukaan teknisiksi, praktisiksi ja 
emansipatorisiksi (taulukko 54). 
Taulukko 54. Digitaalisten mediataitojen tasokategorioiden piirteitä Habermasin 
(1965/1978) luokituksia soveltaen.
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Teknisellä taitotasolla haetaan käyttöoppaan komentoja, näppäimistön pai-
nikkeita ja seurataan muutenkin tarkoin ohjeita. Praktinen taitotaso takaa so-
velluksen sujuvan käytön, jossa kokeillaan erilaisia vaihtoehtoja. Emansipa-
torisella tasolla sovelluksesta löydetään uusia, näppäriä ominaisuuksia, jotka 
leikiten taipuvat käyttäjän työkaluiksi. Eri taitotasojen soveltamisesta seuraa 
Habermasin (emt.) mukaan joko sovelluksen tekninen hallinta tai kulttuurin 
siirto muuttumattomana sukupolvelta toiselle tai radikaalia kulttuurievoluu-
tiota. Tutkimuksessa arvioitiin digitaalisia mediataitoja kolmelta eri kannalta: 
laitteiden ja ohjelmien hallinnan eli välitteisyyden (mediaation) suhteen, infor-
maation prosessoinnin suhteen ja viestinnän sovellusten suhteen. Opettajien 
mediaatio- ja informaatiotaitojen havaittiin olevan teknisellä tasolla ja vies-
tintätaitojen praktisella tasolla, lähellä emansipatorista tasoa, mutta on myön-
nettävä taitotasojen luokittelun mekaaninen tasavälijako. Opettajissa havaittu 
pyrkimys liittää verkko-opetusta olemassa oleviin käytänteisiin merkitsee rau-
hallista kulttuurievoluutiota ja on linjassa opettajien teknis-praktisen taitotason 
kanssa.
Digitaalisten mediataitojen typologiassa käytön intensiteetti, monipuoli-
suus ja käyttäjän rohkeus lisääntyvät tekniseltä tasolta praktiselle ja edelleen 
emansipatoriselle. Taitokategorioiden yhteys innovatiivisuuteen on todennä-
köinen niin, että tekniselle tasolle jäävät yksilöt ovat vähemmän innovatiivisia 
kuin praktiselle tasolle päätyvät puhumattakaan emansipatorisen tason taitajis-
ta. Taitotasoihin liittyy yleensä prosessi, missä yksilö jatkaa kehitystä tasolta 
toiselle mutta innovatiivisuuden ja taitojen väliset yksityiskohdat jäävät epä-
selviksi. Tässäkin olisi mahdollisuuksia jatkotutkimuksiin.
Edelläkävijäopettajien kuuluminen pääosin varhaisiin innovaation omak-
sujakategorioihin, viestintähalukkuus ja ulospäin suuntautuneisuus sopi hy-
vin yhteen sen kanssa että verkko-opetuksen viestintähakuisten käyttäjien 
suhteellinen osuus kasvoi tutkimusjakson aikana, mikä osoittaa innovaation 
etenemistä. Yksilöiden innovatiivisuuden ja verkko-opetuksen käyttäjäkatego-
rioiden välisten yhteyksien yksityiskohdat jäävät kuitenkin epäselviksi sillä 
tutkimusjoukko vaihtui vuodesta toiseen. Liioin ei ole tietoa teknisen, prakti-
sen tai emansipatorisen taitokategorian yhteydestä yksilöiden innovatiivisuu-
teen. Maantieteen verkko-opetuksen tulevan kehittämisen kannalta on huo-
mionarvoinen seikka, että tutkimuksessa havaittiin opettajien joukossa olevan 
varhaisiin omaksujakategorioihin kuuluvia henkilöitä. Tällaisten opettajien 
muutoshalukkuus, kiinnostus, kokemus ja asiantuntemus muodostaa hyvän 
lähtökohdan kehitystyölle. 
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5.3.4 Verkko-opetuksen leviäminen ja diffuusioverkostot
Mitä tutkimus kertoi verkko-opetusta koskevasta viestinnästä diffuusiover-
kostoissa, jota Rogers (2003, 18–19, 300–364) pitää niin tärkeinä? Näkyikö 
joukossa muutosagentteja tai mielipidejohtajia? Mitä voidaan sanoa verkko-
opetuksen omaksumisnopeudesta: onko kriittinen massa jo saavutettu, ja onko 
odotettavissa käytön nopeaa lisääntymistä? Näitä seikkoja avataan seuraavissa 
kappaleissa.
Tässä tutkimuksessa diffuusioverkostojen (Rogers 2003, 18–19, 300–364) 
osuus verkko-opetuksen leviämiseen käy ilmi vain suppeasti, sillä työssä ei 
tavoiteltu innovaatioiden leviämistapojen selvittämistä. Edelläkävijäopettajat 
käyttivät paljon sähköpostiviestintää kollegoiden kanssa, mikä on tarjonnut 
hyvän diffuusiokanavan. Toinen diffuusiota edistävä tekijä oli tieto- ja viestin-
tätekniikan koulutus, mihin opettajat osallistuivat jonkin verran. Koulutuksen 
antajat kuuluivat niin moneen eri ryhmään (kunta, koulu, biologian ja maantie-
teen opettajien liitto, kansalais- ja työväenopistot, täydennyskoulutuskeskuk-
set) että oli mahdotonta arvioida miten Rogersin (2003, 19, 305–308) esit-
tämä sääntö kouluttajien samankaltaisuudesta ja erilaisuudesta koulutettavien 
kanssa toteutui. Teoreettisesti olisi tehokkainta jos kouluttajat olisivat mah-
dollisimman samanlaisia esimerkiksi pohjakoulutukseltaan, uskomuksiltaan ja 
sosioekonomiselta asemaltaan koulutettavien kanssa, ja eroja olisi vain inno-
vaation suhteen. Mielipidejohtajien ja muutosagenttien (Rogers 2003, 26–28, 
316–325) sinänsä mielenkiintoinen osuus verkko-opetuksen leviämiseen ei 
tässä tutkimuksessa tullut ilmi. Samoin Houtsosen (1988) kuvaamien leviä-
misnoodien, kuten opettajien täydennyskoulutusyksiköiden tai opettajankulu-
tuslaitosten merkitys tähän prosessiin jäi tuntemattomaksi. Viimeaikaiset tut-
kimukset ovat vahvistaneet tietoa siitä että monipuolinen viestintä ja yhteistyö 
helpottavat tietotekniikkainnovaatioiden käyttöönottoa opetuksessa (Lavonen, 
Juuti, Aksela & Meisalo 2006; Lavonen, Lattu, Juuti & Meisalo 2006).
Verkko-opetus-innovaation omaksumisnopeudesta (Rogers 2003, 23, 221–
223) voidaan esittää varovaisia arvioita. Informaatiohakuisten kevytkäyttäjien 
osuuden pieneneminen ja viestintähakuisten peruskäyttäjien osuuden kasvu 
olivat molemmat muutamassa vuodessa nelisenkymmentä prosenttiyksikköä. 
Vaikka otetaan huomioon vastaajien pieni määrä ja vastaajakunnan vaihtu-
minen ovat muutokset edelläkävijäopettajien keskuudessa suuntaa-antavasti 
nopeita ja huomattavia. Ehkä sopiva yleistys on, että verkko-opetus levisi 
2000-luvun taitteessa maantieteen edelläkävijäopettajien keskuudessa ilmei-
sen nopeasti niin että uusia sovelluksia otettiin vuosittain käyttöön. Tämän 
puolesta puhuu myös se että tutkimuksessa havaittiin edelläkävijäopettajien 
hyödyntävän verkko-opetusinnovaation ominaisuuksia kuten kokeiltavuutta 
ja hyödyllisyyttä, jotka Rogersin (2003, 222) mukaan ovat sen omaksumista 
nopeuttavia.
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Kysymys verkko-opetuksen kriittisen massan saavuttamisesta ja leviämis-
nopeudesta (Rogers 2003, 343–348) on kiinnostava mutta samalla hankala. 
Kriittisen massan saavuttaminenhan merkitsisi kiihtyvää käyttöä. Lähes kaik-
ki vastanneet edelläkävijäopettajat kyllä käyttivät verkko-opetusta jo vuonna 
1998, mutta koko maantieteen opettajien populaatio ei vielä voinut olla sa-
massa vaiheessa. Opettajien valtajoukko tuli jossakin jäljessä, ja mahdollises-
ti kiri etujoukkoja kiinni. Koko kriittisen massan käsite ei ole kovin osuva 
verkko-opetuksen yhteydessä yleistasolla koska on olemassa niin monenlaista 
verkko-opetusta. Verkko-opetuksen eri sovellukset kuten esimerkiksi ryhmä-
työohjelmat, blogit tai paikkatieto tarvitsisivat todennäköisesti kukin oman 
kriittisen massansa. Tutkimustulosten perusteella voidaan kuitenkin arvella 
että informaatiosovellusten kriittisen massan muodostus voisi todennäköisesti 
olla pidemmällä kuin viestintä- tai yhteistyösovellusten.
Tämän tutkimuksen perusteella diffuusioverkostojen näkökulmasta voi-
daan esittää kaksi päätoteamusta. Ensinnäkin verkko-opetus levisi maantieteen 
edelläkävijäopettajien keskuudessa nopeasti 2000-luvun taitteessa. Tämä siitä 
huolimatta että opettajien verkostoituminen ei ainakaan viestintäsovellusten 
monipuolisuudella mitattuna ollut erityisen tehokasta. Toiseksi verkko-opetus 
tarvitsee todennäköisesti monia erikoistuneita kriittisiä massoja, jotka ovat 
tarpeen oman erityisalansa omaksumisnopeuden kasvuun. Muilta osin tämän 
tutkimuksen anti verkko-opetuksen diffuusioverkostojen suhteen jää ohueksi. 
Syynä on se että tutkimuksen painopiste oli edelläkävijäopettajien käyttöta-
voissa, edellytyksissä ja käyttökokemuksissa jolloin moni seikka heidän ym-
pärillään jäi vaille huomiota. Edelläkävijäopettajat käyttivät verkko-opetusta 
monin tavoin ja rikastuttivat käyttötapojaan tutkimusjakson aikana, mutta mis-
tä mekanismeista tämä aiheutui jäi havaintojen ulkopuolelle.
5.4 Maantieteen opettajat virtuaalimaailmojen valtaajina
Johdannon alkulehdillä tämän tutkimuksen metaforaksi esitettiin että maan-
tieteen edelläkävijäopettajat lähtivät 1990-luvun lopulla valtaamaan uusia vir-
tuaalimaailmoja. Niihin sisällytettiin tietoverkkojen todellisuutta jäljittelevät 
kohteet tai prosessit, tilakäsittein määriteltävät imaginaariset ja sosiaaliset tilat 
sekä laajassa mielessä kaikenlainen tieto- ja viestintätekniikan käyttö (Bell-
man & Landauer 2000, 98–99; Fisher & Unwin 2002). Miltä tutkimuksessa 
havaittu maantieteen verkko-opetuksen diffuusio näyttää virtuaalimaailmojen 
valtauksen näkökulmasta?
Edelläkävijäopettajat kertoivat käyttävänsä oppilaiden kanssa paljon inter-
netin karttoja, kuvia, tekstejä ja tilastoja. Opetusohjelmia sovellettiin melko 
runsaasti mutta niiden tarkempi lajityyppi ei ole tiedossa. Simulaatioiden ja 
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animaatioiden käyttö kasvoi tutkimusjakson aikana. Todellisuutta jäljittelevien 
virtuaalimaailmojen tärkeä sovellus Earth Viewer (1996–2008) satelliittikuvi-
neen oli käytettävissä ja linkitettynä maantieteen opetuksen verkkomateriaa-
liin (Arohonka & al. 1996–2008). Tästä monipuolisuudesta ilmenee että ma-
teriaalit rikastuttivat kohteista muodostunutta kuvaa ja todennäköisesti loivat 
niistä eräänlaisia virtuaalimaailmoja. Todellisuutta jäljittelevien virtuaalimai-
semien, -kaupunkien tai -retkien käsite (Doyle & al. 1998, Fisher & Unwin 
2002, Schleicher 2003) ei ollut tutkimuksen suorittamisen aikaan Suomessa 
pinnalla joten niitä ei käytetty tutkimuslomakkeilla. Suurta julkisuutta saanut 
Google Earth (2005–2008) ilmestyi vasta tutkimuksen päättymisen jälkeen. 
Tutkimuksen aikana edelläkävijäopettajat pääsivät siis alkutaipaleelle todel-
lisuutta jäljittelevien virtuaalimaailmojen valtaamisessa. Parhaimmillaan he 
pääsivät kokemaan satelliittikuvien muodostaman interaktiivisen maapallon 
sekä karttojen, simulaatioiden ja multimedian keinoin aikaansaatuja maailmo-
ja. 
Opettajat valtasivat jatkuvasti verkon informaatiota. He etsivät hakuohjel-
milla sopivia multimedialähteitä, muokkasivat sisältöjä ja siirsivät niitä osak-
si omia tietorakenteitaan. Opettajat käyttivät tätä opetuksen valmistelussa ja 
yhdessä oppilaiden kanssa. Myös opetusohjelmien, -pelien ja simulaatioiden 
käytössä toteutui digitaalisen maaperän valtauksen periaate kun sisältö ja ra-
kenne avautuivat käyttäjälle pala palalta (Järvinen 1999, Ermi & al. 2004). 
Tiedonhaun ohella opettajat ottivat tehokkaasti haltuunsa työvälineohjel-
mien virtuaalimaailmaa, varsinkin tekstinkäsittelyä, jonkin verran myös tau-
lukkolaskentaa ja visuaalisia sovelluksia. Opettajat selostivat vapaamuotoi-
sissa kommenteissaan vivahteikkaasti niiden säännöistä ja mahdollisuuksista 
aiheutuneita iloja ja turhautumisia. 
Opettajat pääsivät kokemaan verkon sosiaalisia tiloja reaaliaikaisen vies-
tinnän, keskusteluryhmien ja ryhmätyöohjelmien avulla. Niitä käytettiin melko 
vähän, mutta ryhmätyöohjelman avulla luotujen virtuaalisten opiskeluympä-
ristöjen käyttö oli kuitenkin alullaan vuonna 2004. Tutkimusjakso ei ollut vielä 
Web 2.0:n aikaa eikä sosiaalisista sovelluksista puhuttu julkisuudessa vaikka 
niitä olikin jo olemassa (O’Reilly 2005). Verkon sosiaalisia tiloja tai informaa-
tiovirtoja ei myöskään käsitelty painetuissa oppimateriaaleissa. Opettajat eivät 
pelanneet mainittavassa määrin viihdepelejä, joihin voi sisältyä virtuaalisia 
fantasiamaailmoja. Näin virtuaalimaailmojen imaginaaritilat, joista puhutaan 
spatiaalisin termein jäivät opettajilta kokeilujen varaan ja käsitteellistäminen 
olemattomaksi. 
Kokonaisuutena edelläkävijäopettajat onnistuivat valtaamaan tutkimusjak-
son aikana virtuaalimaailmojen pikkunurkkauksia sieltä täältä, sen mukaan, 
millaisia sovelluksia kouluissa ja vapaa-aikana oli käytettävissä. Kokemuk-
set todellisuutta jäljittelevistä virtuaalimaailmoista jäivät ehkä sattumanva-
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raisiksi ja alustaviksi. Virtuaalimaailmojen valtauksen painopiste muuttui 
tutkimusjakson aikana. Muutamassa vuodessa, itse asiassa varsin nopeasti, 
virtuaalimaailmojen valtaus eteni digitaalisen informaation hyödyntämisestä 
viestintäsovelluksiin ja aloittelevaan yhteistyöhön. Näin opettajat laajensivat 
reviiriään tietoverkkojen noosfäärin dynaamisiksi toimijoiksi ja pääsivät uusin 
keinoin tyydyttämään ihmisen universaalia tarvetta yhteyteen muiden kanssa 
(Teilhard de Chardin 1959/2002, Viitala 1999).
Virtuaalimaailmoja vallatessaan opettajat pääsivät tekemään enemmän 
kuin ennen, monipuolisemmin kuin ennen ja myös uusilla tavoilla kuin ennen. 
Kun toimintamahdollisuudet kasvoivat tuli informaation kuluttajista sen tuot-
tajia, objekteista subjekteja, vallituista valtautuneita. Verkko-opetuksella voi 
siis olla syvällisiä vaikutuksia toimintakulttuureihin. 
5.5 Maantieteen verkko-opetuksen levittäminen ja kehittäminen
Tässä luvussa esitetään aluksi tutkimuksen perusteella muodostettu kokoava 
katsaus maantieteen verkko-opetukseen liittyviin tekijöihin. Tämän jälkeen 
esitetään tutkimuksesta nousevia ehdotuksia toimenpiteiksi, jotta maantieteen 
verkko-opetus leviäisi tehokkaammin.
5.5.1 Maantieteen verkko-opetukseen liittyviä tekijöitä
Tutkimuksen tulokset osoittavat maantieteen verkko-opetuksen leviämiseen 
liittyviä jarruttavia ja vauhdittavia tekijöitä. Niitä voidaan ryhmitellä Fullanin 
(2007, 87) opetusinnovaation käyttöönottomallin mukaisesti, Rogersin (2003) 
innovaatioiden diffuusioteoria tarjoaa lisäksi käyttökelpoisia näkökulmia tar-
kasteluun (taulukko 55).
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Taulukko 55. Maantieteen verkko-opetuksen leviämiseen liittyviä jarruttavia (<-) ja 
vauhdittavia (->) tekijöitä Fullanin malliin (2007), Rogersin teoriaan (2003) ja tämän 
tutkimuksen tuloksiin perustuen.
Jarruttavia tekijöitä
Tekijöitä, joihin liittyy 
jarruttavia ja vauhdittavia 
ominaisuuksia
Vauhdittavia tekijöitä
















<- Paikalliset jarruttavat 
tekijät





den ja ohjelmien puutteet
<- Koulun ilmapiiri ->
<- Verkko-opetukseen liitty-
vän koulutuksen ja täyden-
nyskoulutuksen puutteet
<- Opettajien käyttö- ja toi-
mintaperiaatetietojen puutteet  
Opettajien arviointitieto ->
Opettajien innovatiivisuus ->





<- Ulkoiset jarruttavat 
tekijät







<- Opettajien tiedot kansalli-
sista ja kansainvälisistä tieto-
strategioista
Kansalliset ja kansainväliset 
tietostrategiat ->










Aineiston perusteella maantieteen verkko-opetuksen leviämistä edistävät sel-
keästi kansalliset opetussuunnitelman perusteet, innovaation kokeiltavuus, 
havaittavuus ja uudelleen keksimismahdollisuudet, opettajien arviointitieto 
siitä sekä edelläkävijäopettajien innovatiivisuus. Suurimpia hidasteita leviä-
miselle ovat verkko-yhteyksien, laitteiden ja ohjelmien rajoitukset, opettajien 
vaillinainen koulutus verkko-opetuksen käyttöön sekä puutteelliset käyttö- ja 
toimintaperiaatetiedot. Tietostrategiat, tutkimustieto ja maantieteen opetuksen 
kansainväliset peruskirjatkin ovat verkko-opetuksen puolella, mutta opettajat 
eivät ole niistä tietoisia. Monet tekijät sisältävät sekä edistäjiä että hidastavia 
piirteitä. Oppimateriaalien joukossa on ollut verkko-opetusta edistäviä integ-
rointipaketteja, mutta muutoshaluiset opettajat eivät välttämättä voi hankkia 
niitä kouluihin. Verkko-opetuksen suhteellinen hyöty, yhteensopimattomuus 
vakiintuneiden käytänteiden kanssa ja kompleksisuus voivat muodostaa esteen 
sen käytölle, toisaalta suuri valinnanvara soveltamistavoissa kompensoi tätä. 
Verkko-opetuksen leviämistä helpottavia diffuusioverkostoja ei vielä käytetä 
täysimääräisesti hyväksi vaikka tietoverkkojen monipuoliset viestintä- ja yh-
teistyömahdollisuudet ovat suuret. Tiivistettynä tämä tekijäanalyysi osoittaa 
että tämän tutkimuksen mukaan maantieteen verkko-opetuksen leviämiseen 
liittyvät ulkoiset tekijät, innovaation ominaisuudet ja edelläkävijäopettajien 
piirteet ajavat verkko-opetusta voimakkaasti eteenpäin, mutta paikalliset, opet-
tajista riippumattomat olosuhteet jarruttavat sen leviämistä.
5.5.2 Toimenpiteitä maantieteen verkko-opetuksen kehittämiseksi
Maantieteen verkko-opetuksen leviämiselementtien tunteminen antaa lähtö-
kohdat niiden hallintaan. Levittäminen edellyttää toimia valtakunnan tasolla 
ja paikallistasolla yksittäistä koulua myöten. Valtakunnan taso toistaa siten 
opetusinnovaation käyttöönottomallin (Fullan 2007, 87) ulkoisia tekijöitä ja 
kunnan tai koulun taso paikallisia tekijöitä. Vielä on huomattava yksilötaso, 
missä kukin maantieteen opettaja tekee omia innovaatiopäätöksiään. Seuraa-
vassa esitetään vuoden 2008 tilanteen perusteella alustava ehdotus maantie-
teen verkko-opetuksen levittämiseksi ja kehittämiseksi, periaatteena esteiden 
poistaminen ja potentiaalien vahvistaminen. Se voidaan tulkita myös kehittä-
mis- tai tutkimushankkeiden käynnistysaloitteeksi. Osa ehdotuksista nousee 
suoraan aineistosta, tuloksista ja teoriasta, jotkut niiden ketjureaktiona. Esitys 
etenee ulkoisista tekijöistä paikallisiin ja edelleen yksilötason tekijöihin. 
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1. Valtakunnan taso ja kansainvälinen taso
1.1 Maantieteen verkko-opetuksen tutkimus- ja kehitystyö
Nähdään tutkimustieto maantieteen verkko-opetuksen keskeisenä moottorina 
ja kehittäjänä. Tunnistetaan mielenkiintoisia tutkimusongelmia aikaisempaan 
tutkimustietoon tukeutumalla. Laaditaan tutkimusohjelma, jossa priorisoidaan 
kiireellisimmät teoreettisen ja soveltavan tutkimuksen tarpeet. Tehdään verk-
ko-opetuksen tutkimusta kotimaassa ja yhteistyössä ulkomaisten kollegoiden 
kanssa. Otetaan opettajat ja soveltuvin osin oppilaat mukaan kehitystyöhön. 
Tutkitaan mahdollisuuksia kehitystyöhön yhdessä ammattikorkeakoulujen 
kanssa. Tehdään tutkimusta, julkaistaan kansainvälisesti ja kansallisesti sekä 
saatetaan tutkimusten tulokset myös opettajien tietoon. Valitaan maantieteen 
verkko-opetuksen bibliografi oita, abstrakteja ja kokotekstejä, jotka sopivat 
myös maantieteen opettajille, ja tuodaan niitä heidän ulottuvilleen.
1.2 Maantieteen opetuksen kansainväliset peruskirjat, kansalliset ja kansain-
väliset tietostrategiat 
Osallistutaan kansainväliseen yhteistyöhön asiakirjojen sisältöjen kehittämi-
seksi niin että verkko-opetuksen vahvuudet pääsevät niissä esille. Tuodaan 
asiakirjoja maantieteen opettajien saataville.
1.3 Maantieteen kansalliset opetussuunnitelman perusteet
Kehitetään opetussuunnitelman perusteita niin että ne ottavat aidosti huomioon 
tietoverkoista ja verkko-opetuksesta nousevat sisällöt ja työtavat. Otetaan kan-
taa tiedonprosessointitaitojen tarpeellisuuteen: informaation hakuun, arvioin-
tiin, valintaan, muokkaukseen, esittämiseen ja indeksointiin. Otetaan kantaa 
vieraskielisiin teksteihin sekä käsitteiden ja paikannimien hallinnan tarpeelli-
suuteen. Tarkastellaan kriittisesti erilaisia maantieteen suuntauksia ja käytössä 
olleita sisältöjä ja työtapoja sekä pohditaan mahdollisuuksia uusiin. Tehdään 
valintoja siitä, mitä pidetään maantieteen opetuksessa tärkeänä kuten esimer-
kiksi käsitteitä, keskeisiä ilmiötä ja niiden taustalla olevaa teoriaa tai taitoja, 
arvoja ja asenteita. Vahvistetaan monipuolisia kartankäyttö- ja tuottamistaitoja 
niin että ne suuntautuvat myös verkkokarttojen haasteisiin. Harkitaan verkko-
opetuksen tarjoamia mahdollisuuksia henkilökohtaisiin opetussuunnitelmiin ja 
eriyttämiseen. Kehitetään monimuoto- ja etäopetusta niin että koulun laitossi-
donnaisuus vähenee ja käytänteet muuttuvat avoimempaan ja joustavampaan 
suuntaan.
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1.4 Valtakunnalliset viestintä- ja yhteistyöverkostot
Käytetään kaikkia mahdollisia keinoja kansallisten viestintä- ja yhteistyöver-
kostojen muodostamiseksi, esimerkiksi verkkosivustoa. Teknisesti verkosto 
tarvitsee monipuolisen ja tehokkaan infrastruktuurin niin että käytettävissä 
on asiakirjojen ja materiaalien ohella eri tilanteisiin ja eri käyttäjille sopivia 
viestintä- ja yhteistyövälineitä kuten esimerkiksi ryhmätyöohjelma, keskuste-
luryhmä, pikaviestit, sähköposti, mobiili multimediaviestintä, Skype ja video-
konferenssi. Tuetaan opettajien verkostoitumista koulun sisällä, koulujen välil-
lä, kansallisesti ja kansainvälisesti. Tuetaan verkostoitumista moniin suuntiin: 
laitteistojen ja ohjelmien asiantuntijoihin, pedagogisiin asiantuntijoihin, hal-
linnon edustajiin, projekteja välittäviin tahoihin ja kollegoihin. Keskinäisessä 
verkostoitumisessa yhdistävinä tekijöinä voivat toimia saman ikäiset oppilaat, 
samat kurssit, aineistotyypit, ohjelmat tai yhteistyökumppanit. 
1.5 Valtakunnallinen laite-, ohjelma ja materiaalipolitiikka 
Selvitetään ohjelmien kuten esimerkiksi paikkatiedon sovellusten valtakunnal-
linen lisensointitarve ja saatetaan asia kuntoon. Laajennetaan lisenssit koske-
maan myös kotikäyttöä koska se lisää harjoittelumahdollisuuksia. Ohjelma-
lisensseihin liitetään mukaan koulutusta. Huolehditaan siitä että vapaita tai 
riittävän edullisia paikkatiedon materiaaleja on saatavilla valtakunnallisesti. 
Opettajille tiedotetaan maantieteen verkko-opetukseen sopivista laitteista, oh-
jelmista ja materiaaleista. Yleisimmät maantieteen opetukseen sopivat vapaan 
lähdekoodin ohjelmat linkitetään kansalliselle verkkosivustolle.
1.6 Valtakunnallinen koulutus
Maantieteen opettajien peruskoulutuksessa otetaan huomioon verkko-opetuk-
sen mahdollisuudet ja tutkimustieto siitä. Tehdään valtakunnallinen suunni-
telma maantieteen verkko-opetuksen täydennyskoulutustarpeista. Sovelle-
taan koulutuksessa luovia työskentelytapoja, ideointia, yhteissuunnittelua ja 
monipuolista suoraa ja välitteistä viestintää. Koulutuksen sisällöissä otetaan 
huomioon opettajien pedagoginen osaaminen ja arviointitieto, ja kehitetään 
verkko-opetusta heidän asiantuntemuksensa huomioon ottaen. Tuetaan muu-
tosmyönteisyyttä ja pedagogista vapaamielisyyttä. Kiinnitetään erityishuo-
miota paikkatiedon koulutukseen, mihin tarvitaan monien asiantuntijataho-
jen yhteistyötä. Kasvatustieteen edustajilla on teoreettista ja käytännön tietoa 
opetuksesta ja opetuksen tutkimuksesta, yliopistojen paikkatietoa soveltavilla 
laitoksilla (biotieteet, maanmittaus, maantiede, metsätieteet, tietojenkäsittely-




Yhteyksiä työelämään kehitetään erityisesti paikkatiedon opetuksessa, sillä 
sen sovelluksista voidaan tarjota kouluissa vain pinnallinen yleiskuva. Yhteis-
työ yritysten kanssa osoittaisi oppilaille paikkatiedon konkreetteja sovelluksia 
sekä alan koulutus- ja työmahdollisuuksia. Eräs mahdollisuus on metsäala, 
missä paikkatietoa on sovellettu kauan tutkimuksessa ja kenttätyössä. Esi-
merkkinä tästä ovat paikkatietoon perustuvat metsäsuunnitelmat, joita metsän-
hoitoyhdistykset käyttävät yhteistyössä metsänomistajien kanssa. Näin mo-
net opettajat ja oppilaiden perheet ovat myös haja-asutusalueilla tekemisissä 
paikkatiedon ja sen ammattilaisten kanssa. Kun metsien hoidossa tulee esille 
monia maankäyttöön ja ympäristöön liittyviä seikkoja on maantieteen opetuk-
sen yhteistyö tähän suuntaan luontevaa. Selvitetään onko valtakunnalliselle ja 
pitkäjänteiselle yhteistyölle edellytyksiä. Tämän lisäksi voidaan käyttää myös 
muita koulun paikkatiedon opetukseen sopivia yhteistyökumppaneita. Yhtey-
det työelämään toteuttavat sitä kontekstuaalisuuden periaatetta, jonka Lavo-
nen, Lattu, Juuti & Meisalo (2006, 263) ovat todenneet hyödylliseksi tieto- ja 
viestintätekniikan opetusinnovaation leviämisessä.
1.8 Innovaation uudelleen keksimisen valtakunnalliset kannusteet
Tuetaan innovaation uudelleen keksimistä järjestämällä toistuvasti maantie-
teen verkko-opetuksen kansallinen kilpailu. Siinä otetaan huomioon oppilaat ja 
opettajat, produktit ja kehitysprosessit. Kilpailutehtävien saatteeksi opettajille 
tarjotaan tietoja verkko-opetuksen erilaisista mahdollisuuksista ja aineistoja 
aiheeseen perehtymistä varten. Kilpailussa tuetaan sekä perinteisiä, maltillisia 
sovellusmuotoja että radikaaleja, uusia tapoja. Kilpailun teema voi vaihdella 
vuosittain. Uudelleen keksittyjä verkko-opetuksen sovelluksia saatetaan laa-
jasti opettajien tietoisuuteen innovaation leviämistä nopeuttamaan. 
1.9 Valtakunnalliset oppimateriaalit
Kehitetään oppimateriaaleja tietoverkkojen ja verkko-opetuksen mahdolli-
suuksia vastaaviksi. Liitetään mukaan uusia sisältöjä, menetelmiä ja lähes-
tymistapoja. Laaditaan integroituja oppimateriaalipaketteja, joissa painetut 
tuotteet ja verkkomateriaalit linkittyvät ja tukevat toisiaan. Rakennetaan verk-
kopohjaisia opiskeluympäristöjä, jotka sisältävät täsmäaineistoja ja -työkaluja 
mutta toisaalta myös sallivat tietoverkkojen koko potentiaalin hyödyntämisen. 
Verkkoaineistojen tarjonnassa noudatetaan huolellista valintaa, kuvausta, arvi-
ointia ja indeksointia. Rakennetaan toimivia tietokantoja, joissa voidaan tehdä 
tiedonhakuja ja lajitteluja. Huolehditaan aineistojen ajantasaisuudesta. Hyö-
dynnetään informaation erilaisia representaatiomuotoja ja mahdollisuuksia 
muokkaukseen, tallennukseen, jakamiseen, viestintään ja yhteistyöhön. Pyri-
tään pois mekaaniseen toistoon perustuvista tehtävistä ja siirrytään tietoa ja-
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lostaviin, uutta tietoa tuottaviin ja luovaa lähestymistapaa suosiviin tehtäviin. 
Käytetään hyväksi verkon viestintäominaisuuksia ja yhteisöllisen opiskelun 
mahdollisuuksia. Verkkomateriaalien laatimiseen, ylläpitoon ja kehittämiseen 
käytetään asiantuntevaa ja sitoutunutta henkilöstöä, tunnustetaan toiminnan 
prosessiluonne ja pitkäjänteisen resursoinnin välttämättömyys. Liitetään oppi-
materiaalit mukaan tutkimusohjelmaan.
1.10 Kansainvälisen ja valtakunnan tason tekijät kokonaisuutena
Edellä olevasta käy ilmi miten kansainvälisellä ja valtakunnan tasolla voidaan 
vaikuttaa paljon maantieteen verkko-opetuksen leviämisen suuriin linjoihin. 
Täällä voidaan tarjota laajaa resurssikirjoa ja radikaalejakin sovelluksia. Täs-
tä tarjonnasta sitten suodatetaan paikallis- ja yksilötasolla tiettyyn kouluun ja 
tietylle opettajalle sopivat vaihtoehdot. Erityisesti kansallisella ja kansainvä-
lisellä tasolla tutkimuksen merkitys on suuri, ja se on välttämätöntä verkko-
opetuksen kehittämiselle.
2. Paikallistaso
2.1 Koulun maantieteen opetussuunnitelma 
Verkko-opetus huomioidaan laadittaessa koulun tai kunnan maantieteen ope-
tussuunnitelmaa. Sovelletaan verkko-opetusta paikallisiin oloihin niin, että se 
rikastuttaa työtapoja ja sisältöjä. Tutkitaan paikallisia verkkosivuja kuten esi-
merkiksi karttapalveluita ja reittioppaita. Laajennetaan mahdollisuuksia mo-
nimuoto- ja etäopetukseen, joustavuuteen ja avoimuuteen. Avataan yhteyksiä 
koulun ulkopuolelle muihin oppilaitoksiin ja paikalliseen työelämään.
2.2 Koulun maantieteen tietostrategia
Koululle laaditaan pitkäjänteinen maantieteen tietostrategia. Siinä käsitellään 
opetustiloja, laitteistoja, ohjelmia, oheismateriaaleja, henkilöstökoulutusta, 
yhteistyötahoja ja opetussuunnitelman linjauksia. Määritellään tavoitteet, ai-
kataulut ja vastuuhenkilöt. Suunnitelmaa kehitetään vuoropuheluna koulun 
maantieteen opetussuunnitelman kanssa, ja sitä päivitetään jatkuvasti tarpeen 
mukaan. 
2.3 Paikalliset viestintä- ja yhteistyöverkostot
Laaditaan maantieteen opetuksen paikallinen sivusto osaksi koulun kotisivuja. 
Sivustolle kootaan materiaaleja, asiakirjoja ja yhteistyötahoja, liitetään viestin-
tävälineitä ja kannustetaan käyttäjiä verkostoitumiseen. Ryhmätyöohjelmaan 
rakennetaan työtilat erilaisille opettaja- ja oppilasryhmille. Verkotetaan myös 
oppilaita sopiviin kokonaisuuksiin ja käyttökelpoisilla tavoilla.
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2.4  Paikalliset verkko-yhteydet, laitteet ja ohjelmat
Paikallistasolla tarvitaan verkkoyhteydet maantieteen aineluokkaan, riittävä 
pääsy tietotekniikan luokkaan ja sopivasti mobiileja laitteita. Laitteiden ja 
ohjelmien hankinnassa pidetään huoli informaation monipuolisista represen-
taatiomahdollisuuksista, erityisesti visuaalisesta informaatiosta mutta myös 
verbaalista ja auditiivisesta. Laite- ja ohjelmahankinnat priorisoidaan ja aika-
taulutetaan. Hankitaan tehokkaita laitteita, suuria näyttöjä, dataprojektoreita, 
interaktiivisia valkotauluja ja väritulostimia. Kenttätyöskentelyyn liitetään 
satelliittipaikantimia, kämmentietokoneita, multimediakommunikaattoreita, 
kameroita, nauhureita ja mittausautomaation laitteita esimerkiksi säähavainto-
jen tekoon. Ohjelmiksi hankitaan paikkatiedon, taulukkolaskennan, grafi ikan, 
piirtämisen, kuvankäsittelyn, ideoinnin ja käsitekarttojen sovelluksia. Moni-
puolinen viestintä varmistetaan ryhmätyö-, pikaviesti-, videoneuvottelu- ja 
verkkopuhelusovelluksilla. Tutkitaan mahdollisuuksia yhteistyöhön sovellus-
valmistajien kanssa ja paikallisten koulujen kesken kuten esimerkiksi kame-
roiden tai satelliittipaikantimien lainaukseen. Maantieteen opettajille varataan 
työtila, jossa on monipuolisilla työvälineohjelmilla varustettuja, suurinäyttöi-
siä tietokoneita ja tarpeelliset oheislaitteet kuten tulostin.
2.5 Paikalliset oppimateriaalit ja havaintoaineistot
Kootaan paikallissivustoon hyviksi todettuja verkkomateriaaleja oppilaita ja 
opettajia varten. Vaihdetaan kokemuksia niiden käytöstä opettajien kesken. 
Hankitaan digitaalisia karttoja koulun ympäristöstä, mahdollisesti valtakun-
nallisen lisensoinnin kautta. Kerätään ja tallennetaan erilaisilla kvalitatiivisilla 
ja kvantitatiivisilla menetelmillä koulun lähistöltä luontoa, väestöä ja ihmi-
sen toimintaa käsitteleviä tietoja. Liitetään mukaan mahdollisimman paljon 
sijaintitietoa, pyritään aikasarjoihin ja systemaattiseen seurantaan. Harkitaan 
omien aineistojen jakamista verkossa muiden opettajien ja koulujen käyttöön. 
Havainnollistetaan näin kerättyjä tietoja kuvioina ja karttoina ja kirjoitetaan ja 
julkaistaan havaintoraportteja. Valmistetaan omaa oppimateriaalia kuten tehtä-
viä, tehtäväpaketteja ja tietokantoja. Otetaan oppilaat mukaan kehitystyöhön. 
Koululle hankitaan verkko-opetukseen liittyvää kirjallisuutta ja tilataan alan 
lehtiä. Tutkitaan kriittisesti oppikirjoja, niihin liittyviä verkkomateriaaleja ja 
verkko-opetusta hyödyntäviä ominaisuuksia.
2.6 Paikallinen verkko-opetuksen täydennyskoulutus ja tuki
Selvitetään koulun sisäiset, kiireellisimmät koulutustarpeet ja mahdollisuudet 
niiden järjestämiseen täydennyskoulutusyksikön, kunnan tai jonkin muun ta-
hon kautta. Pyritään saamaan koulutusta työajalla. Selvitetään kunkin opetta-
jan vahvuudet ja koulutetaan vertaisperiaatteella. Arvioidaan teknisten ja pe-
dagogisten tukihenkilöiden tarve ja käytännön mahdollisuudet tähän.
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2.7 Oppilaat
Verkotetaan oppilaat sopiviin ryhmiin esimerkiksi kurssin mukaan. Mietitään 
mahdollisuuksia heidän vahvuuksiensa kuten laitteiden tai erityissovellusten 
tuntemuksen hyödyntämiseen verkko-opetuksessa. Oppilaiden luovaa panosta 
kannustetaan, tuetaan ja palkitaan. Mietitään maantieteen digitaalisen portfo-
lion käyttökelpoisuutta, johon oppilaat liittävät dokumentaatiota kehitykses-
tään. 
2.8 Koulun ilmapiiri verkko-opetuksen suhteen
Keskustellaan aineryhmässä koulun ilmapiirin yhteyksistä verkko-opetuksen 
käyttöön. Tiedostetaan, että ilmapiiri konkretisoituu resursointiin. Kerrotaan 
rehtoreille ja koulun ylläpitäjille maantieteen verkko-opetuksen erityisvaati-
muksista ja osoitetaan käytännön keinoja ongelmien ratkaisemiseksi. 
2.9 Koulun yhteydet työelämään
Selvitetään mahdollisuuksia yhteistyöhön koulun ja paikallisen, sijaintitietoa 
hyödyntävän organisaation kanssa. Kyseeseen voivat tulla kunnan kaavoituk-
sesta ja liikenteestä vastaavat tahot, maa- ja metsätalous, ympäristö- ja luon-
toalat, kauppa, liikenne sekä muut oppilaitokset. Palo- ja pelastuslaitos sovel-
tavat myös paikkatietoa, mutta voivat alan luonteesta johtuen olla vähemmän 
sopiva oppilaitosyhteystyöhön. 
2.10 Paikalliset tekijät kokonaisuutena
Paikallistasolla tunnistetaan oman alueen ja koulun vahvuuksia verkko-ope-
tuksen kannalta ja sovelletaan niitä. Rinnan tämän kanssa pidetään silmällä 
valtakunnan tason verkko-opetusresurssien tarjontaa, valitaan ja sovelletaan 
sieltä ainesta ja ideoita koulun olosuhteisiin. Pyritään kuromaan umpeen kui-
lua verkko-opetusinnovaation ulkoisten tekijöiden paineen ja paikallisen to-
dellisuuden välillä. Aineluokkia varustetaan verkko-opetukseen sopiviksi, 
järjestetään opettajien työtiloja ja verkko-opetuksen koulutusta. Selkeytetään 
tilannetta koulussa ja aineryhmässä keskustelemalla, dokumentoimalla ja laa-
timalla suunnitelmat aikatauluineen asioiden korjaamiseksi. Kiinnitetään huo-
miota sellaisiin korjaaviin toimenpiteisiin, jotka eivät vaadi suurta resursointia 
vaan organisointia ja aitoa pyrkimystä opiskelun sujuvuuden parantamiseen.
3. Yksilötaso
Maantieteen opettajalla on luokassaan suuri autonomia, ja jokainen tekee in-
novaatiopäätökset viime kädessä itse. Verkko-opetuksen monivivahteisuus suo 
mahdollisuuksia monenlaisiin soveltamistapoihin. Opettaja arvioi mitä paikal-
listason toimenpiteet merkitsevät hänelle henkilökohtaisesti ja mihin niistä hän 
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haluaa tarttua. Pohdinnoissa voi erottaa toisistaan ideaalin ja reaalin: mikä olisi 
ihannetila, mikä on käytännössä mahdollista, ja mikä vaihtoehto on todennä-
köisin. Aiheista keskustellaan myös maantieteen aineryhmän kesken.
3.1 Verkko-opetuksen suhteellinen hyöty ja integrointi opiskeluun
Opettajat arvioivat kriittisesti millaiset verkko-opetuksen muodot hyödyttävät 
heitä ja heidän oppilaitaan eniten ja missä verkko-opetus taas ei ole eduksi. 
Vaihdetaan kokemuksia tilanteista, joihin liittyy motivaatiota ja opiskelun iloa. 
Otetaan esille negatiivisia kokemuksia ja analysoidaan hankaluuksien syitä. 
Kehitetään uusia, koulun ja opettajien tilanteeseen sopivia käytänteitä. Hah-
motetaan yksilöllisiä tai kaikille opettajille yhteisiä verkko-opetuksen kehittä-
miskohteita kuten esimerkiksi ryhmätyöohjelman käyttö.
3.2 Verkko-opetuksen yhteensopivuuden analyysi
Opettajat keskustelevat verkko-opetuksen yhteensopivuudesta omaksuttujen 
käytänteiden, arvojen, uskomusten ja tarpeiden kanssa sekä mahdollisista ris-
tiriidoista. Pohditaan voidaanko ristiriitoja välttää tai onko niitä syytä välttää 
tai tarvitaanko yhteisiä sopimuksia ja pelisääntöjä verkon käyttöön. Otetaan 
kantaa plagiointiin, tekijänoikeuksiin, eettisiin kysymyksiin, lähdekritiikkiin 
ja lähteiden merkintään. Varotaan sellaista normittamista, joka estää uusien 
käyttötapojen synnyn. 
3.3 Verkko-opetuksen kompleksisuuden hyödyntäminen
Verkko-opetuksen olemus saattaa kaivata keskustelua: mitä kukin opettaja tar-
koittaa verkko-opetuksella, onko pyrkimyksenä esimerkiksi opiskelun tehos-
taminen, monipuolistaminen, motivoinnin lisääminen tai opetussuunnitelman 
toteuttaminen. Toinen kysymys on yksittäisten sovellusten kompleksisuus. 
Tarvitaan keskustelua ja omakohtaista pohdintaa siitä, mille taitotasolle: tek-
niselle, praktiselle vai emansipatoriselle pyritään ja miten eri sovellusten hal-
lintaa priorisoidaan. Tehokas tapa hankkia itselleen digitaalisia mediataitoja 
on liittää ne omaan arkipäivään tai harrastuksiin, esimerkiksi luontoharrastus 
yhdistettynä digitaalisiin karttoihin ja valokuvaukseen. Kaikkiin harrastuksiin 
on olemassa verkkoyhteisöjä, joihin osallistuminen auttaa tietotekniikan so-
vellusmahdollisuuksien ymmärtämisessä.
3.4 Opettajan verkko-opetuksen digitaalipakki
Opettaja rakentaa itselleen verkkoon oman maantieteen verkko-opetuksen di-
gitaalipakin. Se voi olla oma ryhmätyötila tai oma verkkosivusto. Sinne liite-
tään sopivasti ryhmitellen omatekoisia ja muiden laatimia käyttömateriaaleja 
ja työkaluja. Digitaalipakkia voi kuljettaa mukanaan omalla kannettavalla tie-
tokoneella, kämmentietokoneella tai muistitikulla.
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3.5 Opettajan ammatillinen kehittyminen
Verkko-opetus avaa opettajalle suuria mahdollisuuksia yhteistyön asiantunti-
joiden ja tutkijoiden kanssa. Verkko tarjoaa myös suoran pääsyn moniin tut-
kimuslähteisiin. Näin ollen on mahdollista käyttää julkaisuja, joilla on mer-
kitystä opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Opettaja voi miettiä näiden 
mahdollisuuksien henkilökohtaista relevanssia ja asettaa omia tavoitteitaan. 
Verkko-opetusprojektin parista voi löytää kansainvälisyyden, jatko-opiskelun 
ja tutkimuksen ulottuvuuden. Tämä heijastuu myös takaisin maantieteen ope-
tukseen.
3.6 Yksilötason tekijät kokonaisuutena
Yksilötasolla maantieteen opettaja tarkastelee kriittisesti verkko-opetuksen 
mahdollisuuksia ja valitsee mitä niistä hän haluaa käyttää ja mitä jättää syr-
jään. Valinnat vaihtelevat vuosittain. Yksilötason valinnat sisältävät aina myös 
yhteistyön potentiaalin, moneen suuntaan ja monella tasolla. Näin maantieteen 
verkko-opetuksen kehittämisen valtakunnan taso, paikallistaso ja yksilötaso 
toimivat samanaikaisesti ja toisiinsa liittyneinä. Yksilötasolla verkko-opetus 
sisältää suuria ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia.
Edellä oleva maantieteen verkko-opetuksen levittämisen, kehittämisen ja tut-
kimuksen ehdotus osoittaa miten monipuolinen ilmiö verkko-opetus kytkök-
sineen on. Tietoverkot menevät sisällöiltään, tekniikaltaan ja kattavuudeltaan 
eteenpäin vauhdilla, ja verkko-opetus tulee verkkojen primaarikehityksen 
perässä yrittäen poimia sieltä sopivia elementtejä opiskelun tarpeisiin. Kun 
otetaan kantaa edellä olevaan ehdotukseen on kysymys pohjimmiltaan siitä 
valitaanko aktiivinen, tietoinen ja hallittu verkko-opetuksen kehittäminen vai 
hyväksytäänkö sen tekniikkalähtöinen tai markkinavoimiin pohjautuva muo-
toutuminen. Voimavaroja kuluu myös hukkaan jos jokainen opettaja joutuu 
itsekseen keksimään itse sopivat käytänteet ja selviytymistavat. Verkko-opetus 
on maantieteen kouluopetuksen suuri mahdollisuus, joka kannattaa hyödyntää 
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Liite 2. Tutkimuslomakkeet 
 
 
Tutkimuslomake 1 1998 
 
Osallistu tutkimukseen • Vastaa ja voita • Vastaa, vaikka et käytäkään internetiä  




Monia meistä kiinnostaisi tietää, miten biologian ja maantiedon opettajat yleensä käyttävät internetiä opetukseen 
Suomessa. Vastaamalla tähän kyselyyn autat tämän asian selvittelyssä. Aiheesta pyritään kirjoittamaan Naturaan 
vuonna 1999. 
Vastaa, vaikket olisikaan käyttänyt internetiä lainkaan opetukseen liittyen. Tällöin sinua koskevat vain alun ja lopun 
kysymykset.  
Palauta kysely syyspäivillä juhlasalin oven vieressä olevaan laatikoon tai postita tai faksaa se 30.10.1998 mennessä 
jommalle kummalle allekirjoittaneista. Jos haluat osallistua palkintojen arvontaan liitä mukaan yhteystietosi. Kaik-
kien vastanneidein kesken arvotaan 30.10.1998 kolme tuliterää Vuosikerta ´98 Maailmantilasto -kirjaa ja kymme-
nen vielä hyvässä iskussa olevaa Vuosikerta ´96 Maailmantilastoa. Voittaneitten nimet julkistetaan internetissä 
Vuosikerran kotisivuilla http://www.kolumbus.fi/vuosikerta. Voit vastata kyselyyn myös nimettömänä. Parhaat kii-
tokset vastauksestasi! 
 
Espoossa ja Turussa kansainvälisenä lastenpäivänä 5.10.1998 
 
Ilta-Kanerva Kankaanrinta Jorma Kytömäki 





Kysymykset 1–6 ovat kaikille riippumatta siitä onko internetiä käytetty biologian ja maantiedon yhteydessä. 
 
1. Onko koulustasi internet-yhteys ja milloin se on saatu? 
 On, saatu vuonna 
atk-luokasta ______________ 
biologian ja maantiedon aineluokasta ______________ 
koulun kirjastosta ______________ 
muualta ______________ 
Jos yhteyttä ei vielä ole, onko suunnitelmia aikataulusta? 
____________________________________________________________________________________________ 
 
2. Käytätkö itse internetiä ja mistä lähtien? 
 Käytän, lähtien vuodesta  
kotona ______________ 
luokassa koulussa ______________ 
muualla koulussa ______________ 
muualla 
Jos et käytä internetiä lainkaan miksi et? 
____________________________________________________________________________________________ 
 
3. Oman koulun kotisivut 
 On valmiina On suunnitteil-
la 
Ei aiota tehdä 
Onko koulullasi kotisivut?    
Onko siellä tietoja biologian tai maantiedon opetuksesta?    
Onko siellä sinun tuottamaasi materiaalia?    










5. Oletko saanut opastusta tai koulutusta internetin (opetus)käytössä? 





6. Millaiset ovat omasta mielestäsi taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla? 










tekstinkäsittely     
taulukkolaskenta     
piirto- ja grafiikkaohjelmat     
opetusohjelmat     
pelit     
internet:     
- sähköposti     
- www ("verkossa surffailu")     
- keskustelu- eli uutisryhmät     
- reaaliaikainen viestintä ("chatti", "irkkaus")      
- tiedostonsiirto     
muu, mikä?      
 
Jos oppilaasi eivät ole käyttäneet lainkaan internetiä biologian ja maantiedon opiskelun yhteydessä, mutta sinä itse 
olet käyttänyt sitä opetukseen liittyen, siirry kysymykseen 13 sivulla 4. 
 Jos sekä oppilaasi että sinä itse ette ole käyttäneet lainkaan internetiä biologian ja maantiedon opetukseen liittyen 




7. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä biologiassa? 




lisätietoja kirjojen tehtäviin    
lisätietoja projekteihin ja esitelmiin    
osallistuminen biologian keskusteluryhmiin    
biologiaan liittyvien www-sivujen tekeminen    
yhteydenpito opettajaan sähköpostitse, esim. tehtävien palauttaminen    
etäopetukseen osallistuminen    
jonkin asian opiskelu internetin tietojen avulla ilman oppikirjaa     
muu, mikä?    
 
8. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä maantiedossa? 




lisätietoja kirjojen tehtäviin    
lisätietoja projekteihin ja esitelmiin    
osallistuminen maantiedon keskusteluryhmiin    
maantietoon liittyvien www-sivujen tekeminen    
yhteydenpito opettajaan sähköpostitse, esim. tehtävien palauttaminen    
etäopetukseen osallistuminen    
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jonkin asian opiskelu internetin tietojen avulla ilman oppikirjaa    
muu, mikä?    
 
9. Millaista internetin tarjontaa oppilaat ovat biologiassa ja maantiedossa käyttäneet? 




tekstejä    
karttoja    
kuvia    
ilmiöitä havainnollistavia simulaatioita tai animaatioita    
muuta, mitä?    
 
10. Mitä oppilaat ovat pitäneet internetin opetuskäytöstä? 
  
ovat pitäneet yhtä paljon kuin muustakin opiskelusta  
ovat pitäneet enemmän kuin muusta opiskelusta  
ovat pitäneet vähemmän kuin muusta opiskelusta  
en osaa sanoa  
 





12. Millaisena näet oman roolisi käytettäessä internetiä biologian ja maantiedon opetuksessa? 




Opetusympäristön järjestelijä, organisaattori    
Biologian ja maantiedon asiantuntija    
Laitteistojen ja ohjelmien asiantuntija    
Tiedon etsimisen asiantuntija    
Tiedon valikoinnin ja arvioinnin asiantuntija    
Oppimisen asiantuntija    
Tarkkailija    
Muu, mikä?    
 
Jos oppilaasi eivät ole käyttäneet internetiä biologian ja maantiedon opiekelun yhteydessä mutta sinä itse olet, jatka 
vastaamista täältä: 
 
13. Miten olet itse käyttänyt internetiä biologian opetukseen liittyen? 




oppilaille sopivien internet-materiaalien etsiminen    
sellaisen opetusmateriaalin etsiminen, jota käytät itse    
omien tietojen täydentäminen    
kurssien kuvaus www-sivuilla    
yhteydenpito oppilaisiin sähköpostitse, esim. tehtävien, palautteen antami-
nen 
   
etäopetuksen antaminen    
yhteydenpito toisiin biologian ja maantiedon opettajiin    
muu, mikä?    
 
14. Miten olet itse käyttänyt internetiä maantiedon opetukseen liittyen? 




oppilaille sopivien internet-materiaalien etsiminen    
sellaisen opetusmateriaalin etsiminen, jota käytät itse    
omien tietojen täydentäminen    
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kurssien kuvaus www-sivuilla    
yhteydenpito oppilaisiin sähköpostitse, esim. tehtävien, palautteen antami-
nen 
   
etäopetuksen antaminen    
yhteydenpito toisiin biologian ja maantiedon opettajiin    
muu, mikä?    
 
15. Millaisia internetin lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyttänyt? 




tekstejä    
karttoja    
kuvia    
ilmiöitä havainnollistavia simulaatioita tai animaatioita    
muuta, mitä?    
 
16. Millä peruskoulun biologian osa-alueilla sinä tai oppilaasi ovat käyttäneet internetiä? 




Metsät    
Suot    
Vedet    
Ihminen    
Ympäristö    
Muu, mikä?    
 
17. Millä lukion biologian osa-alueilla sinä tai oppilaasi ovat käyttäneet internetiä? 




Solubiologia    
Ekologia    
Etologia    
Systematiikka    
Ihmisen anatomia ja fysiologia    
Evoluutio    
Sairaudet ja immuniteetti    
Perinnöllisyys ja geenitekniikka    
Biotekniikka    
Ympäristön- ja luonnonsuojelu    
Muu, mikä?    
 
18. Millä peruskoulun maantiedon osa-alueilla sinä tai oppilaasi ovat käyttäneet internetiä? 




Latinalainen Amerikka    
Anglo-Amerikka    
Eurooppa    
Afrikka    
Aasia    
Australia    
Napa-alueet    
Suomi    
Yleismaantieto    








19. Millä lukion maantiedon osa-alueilla sinä itse tai oppilaasi ovat käyttäneet internetiä?  




Maailmankaikkeus ja aurinkokunta    
Planetaariset ilmiöt    
Ilmakehä, vesi, sää, ilmasto, kasvillisuus    
Eksogeeniset ja endogeeniset prosessit    
Väestökysymykset, kulttuurit, kaupungistuminen    
Maatalous, teollisuus, energia, liikenne, kauppa    
Aluesuunnittelu, -politiikka, kansainvälinen yhteistyö    
Aluetutkimuksen kurssi    




Kysymykset 20–32 ovat kaikille riippumatta siitä onko internetiä käytettu opetuksessa vai ei. 
20. Kuinka tärkeänä pidät internetiä itsellesi opettajana?  
 Biologiassa Maantiedossa 
erittäin tärkeä   
aika tärkeä   
ei kovin tärkeä   
ei lainkaan tärkeä   
 
21. Kuinka tärkeänä pidät internetiä oppilaillesi opiskelun kannalta? 
 Biologiassa Maantiedossa 
erittäin tärkeä   
aika tärkeä   
ei kovin tärkeä   
ei lainkaan tärkeä   
 
22. Mitä arvelet internetin opetuskäytöstä yleensä? 






Internetin opetuskäyttö parantaa oppimistuloksia    
Internetin opetuskäyttö johtaa monenlaisiin ongelmiin    
Internetin opetuskäytöllä on sekä etuja että haittoja    
Internetin opetuskäyttöä tulisi tarkastella kriittisesti    
Internetin opetuskäyttö heikentää opettajan asemaa    
Internetin opetuskäytössä toimitaan tekniikan ehdoilla    
 
23. Jos internetin opetuskäyttöä pidetään innovaationa, millainen tunnet itse olevasi sen omaksumisessa? 
edelläkävijä varhainen omaksuja harkitsija epäilijä vitkastelija 
 





25. Mitä toiveita sinulla on internetin opetuskäytön suhteen? 
 Erittäin tärke-
ää 
Aika tärkeää  Ei lainkaan 
tärkeä 
Lisää laitteita kouluun    
Laitteet biologian ja maantiedon aineluokkaan    
Omat laitteet kotiin    
Koulun internet-yhteydet kuntoon    
Kouluun päteviä tietotekniikan tukihenkilöitä    
Internetin opetuskäytön koulutusta    
Koulun ilmapiiri internetin käyttöä suosivaksi    
Internetiä hyödyntävää kirjallista opetusmateriaalia oppilaille    
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Biologian ja maantiedon kursseja oppilaille www:hen    
Biologian ja maantiedon linkkikokoelmia www:hen    
 




27. Miten paljon arvelet käyttäväsi tulevaisuudessa internetiä opetuksessasi? 
 Biologiassa Maantiedossa 
vähemmän kuin nykyään   
enemmän kuin nykyään   
saman verran kuin nykyään   







28. Koulun postinumero 
Internetin käyttöä olisi mielenkiintoista esittää alueellisesti. Tämä on mahdollista, jos ilmoitat koulun postinumeron: 
____________________________________________________________________________________________ 
 
29. Kouluaste, jolla opetat 
vain peruskoulu  vain lukio  sekä peruskoulu että lukio 
 
Onko koulusi LUMA- tai Globe-koulu? ________________________________________________________ 
Onko koulusi jonkun erityispainotuksen koulu? Jos on niin minkä? 
____________________________________________________________________________________________ 




Montako vuotta olet ollut opettajana? _____________________________________________________________ 
 
32. Yhteystiedot 
Olisitko kiinnostunut osallistumaan internetin opetuskäytön jatkotutkimuksiin? Täytä siinä tapauksessa yhteystiedot. 
Niitä tarvitaan myös jos haluat osallistua palkintojen arvontaan. 
 




Postinumero ja -toimipaikka ________________________________________________________________ 
Puhelin tai sähköposti ________________________________________________________________ 
 










Tutkimuslomake 2 1999 
 
Osallistu tutkimukseen • Vastaa ja voita • Vastaa, vaikka et käytäkään internetiä  





Vuonna 1998 syyspäiviemme yhteydessä tehtiin kysely, jonka perusteella saatiin yleiskuva siitä miten biologian ja 
maantiedon opettajat käyttivät internetiä (Natura 3 / 1999). Entä miten B&M-opettajien internetin käyttö on ku-
luneen lukuvuoden 1998–1999 aikana muuttunut? Siihen haetaan vastausta tällä kyselyllä. Aiheesta kirjoitetaan 
Naturaan vuonna 2000. 
Viimeisellä sivulla on vapaamuotoinen kysymys. Voit vastata siihen ajan kanssa ja lähettää vastauksesi myöhem-
min. Aineistoa käytetään vain tutkimustarkoituksiin eikä yksittäinen vastaaja ole tunnistettavissa. Voit vastata kyse-
lyyn halutessasi nimettömänä. Kysely on myös verkossa Biologian ja maantieteen opettajien liiton kotisivuilla 
http://www.bmol.fi kohdassa Palvelut. 
Palauta kysely syyspäivillä portaikossa olevan ilmoittautumispöydän vieressä olevaan laatikoon tai postita tai fak-
saa se mieluiten 30.10.1999 mennessä allekirjoittaneelle. Jos haluat osallistua palkintojen arvontaan liitä mukaan 
yhteystietosi. Kaikkien 30.10.1999 mennessä vastanneiden kesken arvotaan kolme uusinta Vuosikerta ´98 Maail-
mantilasto -kirjaa ja viisi tuoretta romaania. Toinen arvonta on 30.12.1999, jolloin arvotaan marras- ja joulukuus-
sa vastanneiden kesken kolme Vuosikerta ´98 Maailmantilastoa. Voittajien nimet julkistetaan Vuosikerran ko-
tisivuilla http://www.kolumbus.fi/vuosikerta.  
 
Espoossa kansainvälisenä lastenpäivänä 4.10.1999 
 
 




Käyttömahdollisuuksien muuttuminen lukuvuonna 1998–1999 
 
Kysymykset 1–6 ovat kaikille riippumatta siitä onko internetiä käytetty biologian ja maantiedon yhteydessä. 
 
1. Koulun internetyhteyksien muuttuminen 
Miten koulun internetyhteydet ovat muuttuneet lukuvuonna 1998–1999? Esimerkiksi onko seuraaviin tiloihin tullut 
lisää internetiin kytkettyjä laitteita: atk-luokka, biologian ja maantiedon aineluokka, koulun kirjasto, koulun muut 





2. Oman internetin käyttöpaikan muuttuminen 
Käytätkö internetiä vai et? _______________________________________________________________________ 
 
Oletko vuoden 1998–1999 aikana alkanut käyttää internetiä uudessa paikassa: kotona, koulussa aineluokassa, kou-
lussa muualla tai koulun ulkopuolella, vaikkapa kirjastossa? 
_____________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 







3. Koulun kotisivut sekä biologian ja maantiedon materiaalien muutokset 1998–1999 
Onko koulusi saanut omat kotisivut? Onko sinne tuotettu biologian tai maantiedon materiaaleja? Ovatko tuottajina 


















6. Arvioi omia taitosi tietotekniikan eri osa-alueilla 
 Olen koke-









tekstinkäsittely     
taulukkolaskenta     
piirto- ja grafiikkaohjelmat     
opetusohjelmat     
pelit     
internet: 
- sähköposti 
    
- www, sivujen selailu     
- www , tietojen etsiminen     
- www, kotisivujen tekeminen     
- keskustelu- eli uutisryhmien selaaminen     
- keskustelu- eli uutisryhmiin osallistuminen      
- reaaliaikainen viestintä ("chatti", "irkkaus")     
- tiedostonsiirto     
muu, mikä?      
 




Jos oppilaasi eivät ole käyttäneet lainkaan internetiä biologian ja maantiedon opiskelun yhteydessä, mutta sinä itse 
olet käyttänyt sitä opetukseen liittyen, siirry kysymykseen 14 sivulla 4. 
 Jos sekä oppilaasi että sinä itse ette ole käyttäneet lainkaan internetiä biologian ja maantiedon opetukseen liittyen 






7. Mihin tarkoituksiin oppilaasi ovat käyttäneet internetiä biologiassa tai maantiedossa? 




lisätietoja kirjojen tehtäviin    
lisätietoja projekteihin ja esitelmiin    
osallistuminen biologian tai maantiedon keskusteluryhmiin    
biologiaan tai maantietoon liittyvien www-sivujen tekeminen    
yhteydenpito opettajaan sähköpostitse, esim. tehtävien palauttaminen    
etäopetukseen osallistuminen    
jonkin asian opiskelu internetin tietojen avulla ilman oppikirjaa     
muu, mikä?    
 
8. Millaista internetin tarjontaa oppilaasi ovat biologiassa ja maantiedossa käyttäneet? 




tekstejä    
tilastoja    
karttoja    
kuvia    
ilmiöitä havainnollistavia simulaatioita tai animaatioita    
muuta, mitä?    
 
9. Mikä on pääasiallinen ero (esim. käyttötapa tai käytön määrä) kun oppilaasi käyttävät internetiä toisaalta 










11. Mitä oppilaat ovat pitäneet internetin opetuskäytöstä? 
  
ovat pitäneet yhtä paljon kuin muustakin opiskelusta  
ovat pitäneet enemmän kuin muusta opiskelusta  
ovat pitäneet vähemmän kuin muusta opiskelusta  
en osaa sanoa  
 














13. Millaisena näet oman roolisi käytettäessä internetiä biologian ja maantiedon opetuksessa? 




Opetusympäristön järjestelijä, organisaattori    
Biologian ja maantiedon asiantuntija    
Laitteistojen ja ohjelmien asiantuntija    
Tiedon etsimisen asiantuntija    
Tiedon valikoinnin ja arvioinnin asiantuntija    
Oppimisen asiantuntija    
Tarkkailija    
Kanssaoppija    
Muu, mikä?    
 
Onko roolisi jotenkin muuttunut kun internetiä käytetään opetuksessa? 
_____________________________________________________________________________________________ 
 
Jos oppilaasi eivät ole käyttäneet internetiä biologian ja maantiedon opiekelun yhteydessä mutta sinä itse olet, jatka 
vastaamista täältä: 
 
14. Miten olet itse käyttänyt internetiä biologian opetukseen liittyen? 




oppilaille sopivien internet-materiaalien etsiminen    
sellaisen opetusmateriaalin etsiminen, jota käytät itse    
omien tietojen täydentäminen    
kurssien kuvaus www-sivuilla    
yhteydenpito oppilaisiin sähköpostitse, esim. tehtävien, palautteen antami-
nen 
   
etäopetuksen antaminen    
yhteydenpito toisiin biologian ja maantiedon opettajiin    
muu, mikä?    
 
15. Millaisia internetin lisätietoja olet itse biologiassa ja maantiedossa käyttänyt? 




tekstejä    
tilastoja    
karttoja    
kuvia    
ilmiöitä havainnollistavia simulaatioita tai animaatioita    
muuta, mitä?    
 





17. Mikä on pääasiallinen ero (esimerkiksi käyttötapa tai käytön määrä) kun itse käytät internetiä toisaalta 











18. Millä peruskoulun biologian osa-alueilla pidät internetiä erityisen hyödyllisenä joko itsellesi tai oppilaille-
si (alleviivaa parhaat vaihtoehdot)? 
Metsät, suot, vedet, ihminen ympäristö; Muu, mikä? ___________________________________________________ 
 
19. Millä lukion biologian osa-alueilla pidät internetiä erityisen hyödyllisenä joko itsellesi tai oppilaillesi (alle-
viivaa parhaat vaihtoehdot)? 
Solubiologia, ekologia, etologia, systematikka, ihmisen anatomia ja fysiologia, evoluutio, sairaudet ja immuniteetti, 
perinnöllisyys ja geenitekniikka, biotekniikka, ympäristön- ja luonnonsuojelu  
Muu, mikä? __________________________________________________________________________________ 
 
20. Millä peruskoulun maantiedon osa-alueilla pidät internetiä erityisen hyödyllisenä joko itsellesi tai oppi-
laillesi (alleviivaa parhaat vaihtoehdot)? 
Latinalainen Amerikka, Anglo-Amerikka, Eurooppa, Afrikka, Aasia, Australia, Oseania, Napa-alueet, Suomi, 
yleismaantieto, ympäristö; Muu, mikä?_____________________________________________________________ 
 
21. Millä lukion maantiedon osa-alueilla pidät internetiä erityisen hyödyllisenä joko itsellesi tai oppilaillesi 
(alleviivaa parhaat vaihtoehdot)? 
Maailmankaikkeus ja aurinkokunta  
Planetaariset ilmiöt   
Ilmakehä, vesi, sää, ilmasto, kasvillisuus 
Eksogeeniset ja endogeeniset prosessit 
Väestökysymykset, kulttuurit, kaupungistuminen 
Maatalous, teollisuus, energia, liikenne, kauppa 
Aluesuunnittelu, -politiikka, kansainvälinen yhteistyö 
Aluetutkimuksen kurssi  
Hasardimaantieteen kurssi 
 
22. Internetin parhaita paikkoja 
Mitä internetsivuja pidät erityisen hyödyllisinä biologian tai maantiedon opetuksen kannalta (esimerkiksi Fennica, 
Globe, Ilmatieteen laitos, Karttapaikka, Luonto-Liitto, SYKE, Vulcano World, Värikäs, Weather Service Finland)? 










Kysymykset 23–37 ovat kaikille riippumatta siitä onko internetiä käytettu opetuksessa vai ei. 
 
23. Kuinka tärkeänä pidät internetiä itsellesi opettajana?  
 erittäin tärkeä aika tärkeä ei kovin tärkeä ei lainkaan tärkeä 
Biologiassa     
Maantiedossa      
 
24. Kuinka tärkeänä pidät internetiä oppilaillesi opiskelun kannalta? 
 erittäin tärkeä aika tärkeä ei kovin tärkeä ei lainkaan tärkeä 
Biologiassa     










25. Eri palveluiden merkitys 
Miten tärkeinä pidät seuraavia internetin tarjoamia mahdollisuuksia biologian ja maantiedon opetuksen kannalta, 
joko oppilaillesi tai itsellesi biologian ja maantiedon opettajana: 






Tietojen päivittäminen ajan tasalle     
Laajempien tietojen saaminen opiskeltaviin aiheisiin    
Tietojen saaminen sellaisista aiheita, joita kirjat eivät esitä    
Testien ja tietokilpailujen käyttömahdollisuus    
Omien materiaalien julkaiseminen esim. koulun kotisivuilla    
Yhteydenpito sähköpostilla kollegoihin    
Yhteydenpito sähköpostilla asiantuntijoihin    
Yhteydenpito sähköpostilla oppilaisiin    
Tietojen etsimisen harjoittelu    
Tietojen luotettavuuden ja laadun arvioinnin harjoittelu    
Lähdemerkintöjen harjoittelu internet-materiaalista    
  
Muu, mikä? ___________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 
 
26. Internetin käytön suhde muihin työtapohin 
Kuinka suuri osa opetusajasta esim. lukuvuoden aikana tulisi mielestäsi keskimäärin käyttää internetiä 
biologiassa __________________________ maantiedossa _____________________________ 





27. Mitä arvelet internetin opetuskäytöstä yleensä? 






Internetin opetuskäyttö parantaa oppimistuloksia    
Internetin opetuskäyttö johtaa monenlaisiin ongelmiin    
Internetin opetuskäytöllä on sekä etuja että haittoja    
Internetin opetuskäyttöä tulisi tarkastella kriittisesti    
Internetin opetuskäytön positiivisuutta on liioiteltu    
Internetin opetuskäyttö heikentää opettajan asemaa    
Internetin opetuskäyttö heikentää opettajan asemaa    
Internetin opetuskäytössä toimitaan tekniikan ehdoilla    
Internetin opetuskäyttö lisääntyy tulevaisuudessa    
Muuta, mitä? _________________________________________________________________________________ 
 
28. Jos internetin opetuskäyttöä pidetään innovaationa, millainen tunnet itse olevasi sen omaksumisessa? 
edelläkävijä varhainen omaksuja harkitsija epäilijä vitkastelija 
 














30. Mitä toiveita sinulla on internetin opetuskäytön suhteen (alleviivaa tärkeimmät)? 
Lisää laitteita kouluun 
Laitteet biologian ja maantiedon aineluokkaan 
Omat laitteet kotiin 
Koulun internet-yhteydet kuntoon 
Kouluun päteviä tietotekniikan tukihenkilöitä 
Internetin opetuskäytön koulutusta   
Koulun ilmapiiri internetin käyttöä suosivaksi 
Internetiä hyödyntävää kirjallista opetusmateriaalia oppilaille 
Biologian ja maantiedon kursseja oppilaille www:hen 
Muuta, mitä? _________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 
 








kuin nykyään  
saman verran  
kuin nykyään 
en osaa sanoa 
Biologiassa      







33. Koulun postinumero 
Internetin käyttöä olisi kiinnostavaa esittää alueellisesti. Ilmoittaisitko koulun postinumeron: __________________ 
 
34. Kouluaste, jolla opetat 
vain peruskoulu  vain lukio  sekä peruskoulu että lukio 
 
35. Sukupuoli ja opettajakokemus 
Nainen Mies Opettajakokemus _____ vuotta 
 
36. Yhteystiedot 
Olisitko kiinnostunut osallistumaan internetin opetuskäytön jatkotutkimuksiin? Täytä siinä tapauksessa yhteystiedot. 
Niitä tarvitaan myös jos haluat osallistua palkintojen arvontaan. 
 




Postinumero ja -toimipaikka _____________________________________________________________ 
Puhelin tai sähköposti _____________________________________________________________ 
 
Osallistuitko tähän tutkimukseen vuonna 1998 syyspäivien yhteydessä? Kyllä En 
 




Viimeinen kysymys, Minä ja internet, on sijoitettu viimeiseksi siltä varalta, että haluat vastata siihen kaikessa rau-
hassa. Voit siis tulostaa tämän sivun itsellesi ja palauttaa sen joko nimellisenä tai nimettömänä myöhemmin kuin 
muun osan kyselyä. Aineistoa käytetään vain tutkimustarkoituksiin eikä yksittäinen vastaaja ole tunnistettavissa. Jos 
palautat vastauksen 30.10.1999 mennessä ja liität mukaan yhteystietosi osallistut ensimmäiseen palkintojen arvon-
taan (kolme kpl Vuosikerta ´98 Maailmantilastoa sekä viisi tuoretta romaania). Jos palautat vastauksen 1.11.–
30.12.1999 osallistut kolmen Vuosikerta ´98 Maailmantilaston arvontaan. 
 
37. Minä ja internet 
Kirjoita vapaamuotoisesti suhteestasi internetiin. Voit käsitellä esimerkiksi seuraavia aiheita:  
- Kuinka käyttö alkoi, mikä oli alkusysäys? 
- Miten käytät internetiä nykyään, miten oppilaasi käyttävät?  
- Millaisena näet tulevaisuuden: mitä toiveita sinulla on käytön suhteen, mitä mahdollisuuksia tai esteitä siellä on, 
mikä olisi ihannetilanne?  
- Mitä tärkeitä paikkoja tai henkilöitä internetin käyttöön on liittynyt?  
- Mitä kiinnostavaa, houkuttelevaa, jännittävää tai pelottavaa internet tarjoaa?  
- Mitä onnistumisen tunteita, mitä pettymyksiä internet on tuottanut?  
- Miksi et käytä internetiä? Miksi kenties inhoat sitä tai suhtaudut siihen penseästi? 








Postinumero ja -toimipaikka _______________________________________________________________ 
Puhelin tai sähköposti _______________________________________________________________ 
 
Osallistuitko tähän tutkimukseen vuonna 1998 syyspäivien yhteydessä? Kyllä En 
 
Parhaat kiitokset vastuksestasi! 
 
Palautusosoite 
Ilta-Kanerva Kankaanrinta  























Tutkimuslomake 3 2000 
 
Osallistu internetin käyttötutkimukseen • Vastaa ja voita • Vastaa, vaikka et käyttäisikään internetiä 
 
Biologian ja maantiedon opettajat Internetin käyttäjinä 
Hyvä kollega 
 
Internetin opetuskäyttöä koskeva kysely toteutetaan nyt kolmannen kerran. Aiheesta on kirjoitettu Naturaan (3 / 
1999) ja uusi artikkeli on painossa. Jotta jatkossakin voisimme seurata internetin käyttötapoja opetuksessa, olisi 
erittäin arvokasta jos vastaisit tähän kyselyyn. Internetin opetuskäytöllä tarkoitetaan tässä käyttöä biologian ja 
maantiedon opetuksen valmistelussa ja oppitunneilla. Olisi kiinnostavaa tietää myös oppilaiden reaktioista. Ai-
neistoa käytetään vain tutkimustarkoituksiin, eikä yksittäinen vastaaja ole tunnistettavissa. Voit vastata myös nimet-
tömänä. — Palauta lomake syyspäivillä Vuosikerta Maailmantilaston esittelypöydällä olevaan laatikkoon tai postita 
tai faksaa sen. Nimellään vastanneiden kesken arvotaan lauantaina ja sunnuntaina yksi kirjapalkinto sekä 
1.11.2000 kolme Vuosikerta ´98 Maailmantilasto -kirjaa (uudempaa ei ole). Voittaneiden nimet julkistetaan Vuosi-
kerran kotisivuilla http://www.kolumbus.fi/vuosikerta. Parhaat kiitokset yhteistyöstä.  
 




’1. Millä tavalla ja kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte Internetiä opiskelussa: 
 
 Opettaja Oppilaat 
 paljon ei lainkaan paljon ei lainkaan 
Ajantasaisia tietoja oppikirjojen esittämiin aiheisiin 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Laajempia tai tarkempia tietoja kirjojen aiheisiin 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Tietoja sellaisista asioita, joita oppikirjat eivät käsittele 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
 
Käytetään tekstejä 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään tilastoja 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään karttoja 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään ilmakuvia 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään satelliittikuvia 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään valokuvia  5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
 
Käytetään ilmiöitä havainnollistavia kaavakuvia 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään simulaatioita tai animaatioita tai videoita 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään äänitteitä 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään GIS-sovelluksia 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
 
Käytetään visailuja tai tietokilpailuja  5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Käytetään opetuspelejä 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
 
Opettajan ja oppilaiden välinen viestintä sähköpostilla 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Etäopetus tai -opiskelu oman opettajan kanssa 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Yhteydenpito ystävyyskouluun tms. partneriin 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
Ryhmätyöohjelmien, “opiskelualustojen” käyttö 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 
 
Opettajan ja vanhempien välinen viestintä sähköpostilla 5 4 3 2 1 0  
Opettajan ja viranomaisten välinen viestintä sähköpostilla 5 4 3 2 1 0  
Opettajan ja kollegoiden välinen viestintä sähköpostilla 5 4 3 2 1 0  
 
WWW-sivujen valmistaminen kursseista tai oppilastöistä 5 4 3 2 1 0 5 4 3 2 1 0 









• Kuinka paljon sinä ja oppilaasi käytätte sellaisia internet-sivustoja, joihin on valikoitu biologian ja maantiedon 
opiskeluun soveltuvia linkkejä, esimerkiksi Biologian ja maantieteen opettajien liiton sivusto, Freenet, Ilmatieteen 





• Kuinka paljon sinä ja oppilaasi etsitte tietoja hakuohjelmien avulla? Onko esimerkiksi jokin seuraavista hakuoh-
jelmista ollut käytössä: Altavista, Alltheweb, Argus, Ask Jeeves, Britannica, Excite, Go Infoseek, Google, HotBot, 







2. Millaisia myönteisiä kokemuksia Internetin opetuskäytöstä on tullut? 
_____________________________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________________ 
3. Millaisia ongelmia käyttöön on liittynyt, esimerkiksi 
laitteet, ohjelmat tai yhteydet _____________________________________________________ 
sisältöjen määrä, laatu tai kieli _____________________________________________________ 
sisältöjen suora kopiointi ja plagiointi _____________________________________________________ 
ajankäyttö _____________________________________________________ 
töiden organisointi ja valvonta _____________________________________________________ 
teknisesti taitavien oppilaiden eristäytyminen _____________________________________________________ 
tekninen tuki tai sen puute _____________________________________________________ 
pedagoginen tuki ja koulutus tai niiden puute _____________________________________________________ 
koulun ilmapiiri Internetin opetuskäytön suhteen _____________________________________________________ 







4. Millaisena näet opettajan roolin Internetin opetuskäytön yhteydessä: 
 paljon ei lainkaan 
Opetettavan aineen asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
Oppimisen asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
Opiskeluympäristöjen organisoija 5 4 3 2 1 0 
Yksilöllisen opiskelun ohjaaja 5 4 3 2 1 0 
 
Tiedonhaun asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
Tietojen valinnan asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
Lähdemerkintöjen asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
 
Tekijänoikeuksien asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
Laitteistojen ja ohjelmien asiantuntija 5 4 3 2 1 0 
 
Tarkkailija 5 4 3 2 1 0 
Kanssaoppija 5 4 3 2 1 0 
Muu, mikä? 5 4 3 2 1 0 
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Sisältöjen ja työtapojen muutokset 
 
7. Vaikutuksia sisältöihin 
Onko Internet vaikuttanut jotenkin opetuksesi sisältöihin: onko opetukseen tullut mukaan uusia aihepiirejä (mitä?) 




8. Vaikutuksia työtapoihin 
Onko Internetin käyttö vaikuttanut käytettyihin työtapoihin: onko mukaan tullut uusia työtapoja (mitä?) tai ovatko 












10. Kuinka tärkeänä pidät internetiä itsellesi biologian ja maantiedon opettajana? 
 erittäin tärkeä aika tärkeä ei kovin tärkeä ei lainkaan tärkeä 
Biologiassa     
Maantiedossa      
 
11. Kuinka tärkeänä pidät internetiä oppilaillesi aineittemme opiskelun kannalta? 
 erittäin tärkeä aika tärkeä ei kovin tärkeä ei lainkaan tärkeä 
Biologiassa     
Maantiedossa      
 
12. Mitä vielä haluaisit sanoa internetistä biologian ja maantiedon opiskelun kannalta? 













Kouluaste: vain peruskoulu sekä peruskoulu että lukio  vain lukio muu, mikä? ____________ 
Sukupuoli: mies nainen  Opettajakokemus: _____ vuotta Koulun postinumero ___________________ 




Postinumero ja -toimipaikka _____________________________________________________________________ 
Sähköposti _____________________________________________________________________ 
Oletko osallistunut tähän internet-kyselyyn aikaisemmin: syyspäivillä 1998 syyspäivillä 1999? 
 
















































Tutkimuslomake 4 2001 
 
Osallistu tutkimukseen · Vastaa ja voita · Vastaa, vaikka et käytäkään internetiä 
Internet biologian ja maantiedon opetuksessa 
 
Hyvä Kollega 
Olisitko hyvä ja vastaisit seuraaviin internetin opetuskäyttöä koskeviin kysymyksiin. Aineistoa käytetään tutkimus-
tarkoituksiin, eivätkä yksittäiset vastaukset erotu tuloksissa.  
Palauta kysely syyspäivillä juhlasalin oven vieressä olevaan laatikkoon tai postita tai faksaa se allekirjoittaneel-
le. Jos haluat osallistua palkintojen arvontaan täytä myös yhteystiedot. Kaikkien vastanneiden kesken arvotaan 
31.10.2001 viisi (5) Vuosikerta ´01 Maailmantilasto –kirjaa ja 31.12.2001 vielä yksi Vuosikerta. Voittajien nimet 
julkistetaan Vuosikerran sivuilla http://www.kolumbus.fi/vuosikerta 
Monet kiitokset vastaukestasi.— Ilta-Kanerva Kankaanrinta [yhteystiedot]
 
 
1. Internetin käyttö 
Käytätkö itse tai käyttäväkö oppilaasi internetiä biologian ja maantiedon opiskelussa? Jos käytätte niin kuvaa käyt-






2. Internetin opetuskäytön seurauksia 
Millaisia mahdollisuuksia, haasteita ja kenties ongelmiakin näet siinä, että internetiä käytetään opetuksessa? 
 
2.1. Mahdollisuuksia 
 Pidän tätä  En pidä tätä 
 myönteisenä  myönteisenä mahdollisuutena tai 
 mahdollisuutena  en pidä ylipäätään mahdollisena 
 “Täysin samaa mieltä”  “Täysin eri mieltä” 
 
Internet tarjoaa entistä enemmän sisältöjä, joista voin valita 6 5 4 3 2 1 
On enemmän työtapoja, joista voin valita 6 5 4 3 2 1 
Voin rakentaa uudenlaisia opiskeluympäristöjä 6 5 4 3 2 1 
Vuorovaikutus oppilaiden kanssa tehostuu 6 5 4 3 2 1 
 
Oppilaiden väliset erot on entistä helpompi ottaa huomioon 6 5 4 3 2 1 
Oppilaani voivat valita haluamiaan sisältöjä 6 5 4 3 2 1 
Oppilaat voivat valita erilaisista työtavoista 6 5 4 3 2 1 
Oppilaat tulevat entistä aktiivisemmiksi 6 5 4 3 2 1 
Oppilaat voivat ottaa entistä enemmän vastuuta oppimisestaan 6 5 4 3 2 1 
 
Oppilaat pitävät multimediasta (on kuvaa, ääntä ja tekstiä) 6 5 4 3 2 1 
Oppilaat pitävät hypertekstistä (on linkkejä) 6 5 4 3 2 1 
Verkosta on aina mahdollista löytää jotain kivaa 6 5 4 3 2 1 
Internetin tunteminen on hyödyllistä tulevaisuuden kannalta 6 5 4 3 2 1 
 
Opettajan työ muuttuu mielenkiintoisemmaksi 6 5 4 3 2 1 
Opettajan työ muuttuu monipuolisemmaksi 6 5 4 3 2 1 
Opettajan työ muuttuu arvostetummaksi 6 5 4 3 2 1 
 
Saan oppia koko ajan uutta 6 5 4 3 2 1 
Pääsen näyttämään kykyni ja tarmoni 6 5 4 3 2 1 
Opettajan työ muuttuu kokonaisuutena mielekkäämmäksi 6 5 4 3 2 1 
 





 Pidän tätä  En pidä tätä 
 myönteisenä  myönteisenä haasteena tai 
 haasteena  en pidä ylipäätään haasteena 
 “Täysin samaa mieltä”  “Täysin eri mieltä” 
 
Voin oppia uudenlaista viestintäkulttuuria 6 5 4 3 2 1 
Voin oppia tiedonhankinta- ja käsittelytaitoja 6 5 4 3 2 1 
Voin oppia digitaalisten lähteiden merkintää 6 5 4 3 2 1 
 
Voin opettaa oppilaille uudenlaista viestintäkulttuuria 6 5 4 3 2 1 
Voin opettaa oppilaille tiedonhankinta- ja käsittelytaitoja 6 5 4 3 2 1 
Voin opettaa oppilaille digitaalisten lähteiden merkintää 6 5 4 3 2 1 
 
Muuta, mitä? ________________________________________ 6 5 4 3 2 1 
 
2.3. Ongelmia 
 Pidän tätä  En pidä tätä 
 todellisena  lainkaan 
 ongelmana  ongelmana 
 “Täysin samaa mieltä”  “Täysin eri mieltä” 
 
Opettajan työmäärä lisääntyy 6 5 4 3 2 1 
Opettajan työ muuttuu vaikeammaksi 6 5 4 3 2 1 
Opettajan työ muuttuu epämääräiseksi 6 5 4 3 2 1 
Jatkuva uuden opiskelu kyllästyttää 6 5 4 3 2 1 
 
Tietoja on vaikeaa etsiä verkosta 6 5 4 3 2 1 
Tiedonhakuun kuluu internetissä paljon aikaa 6 5 4 3 2 1 
Internetin informaatiotulva turhauttaa 6 5 4 3 2 1  
Informaatiosta on vaikeaa valita pätevin 6 5 4 3 2 1 
Internet voi syrjäyttää muut tiedonlähteet 6 5 4 3 2 1 
Internetin järkevä soveltaminen opetuksessa on vaikeaa 6 5 4 3 2 1 
 
Internet tekee oppilaista passiivisia 6 5 4 3 2 1 
Oppilaat voivat oppia internetistä pahoja asioita 6 5 4 3 2 1 
Oppilaille voi kehittyä internet-riippuvuus 6 5 4 3 2 1 
Oppilaiden käsitys reaalimaailmasta voi hämärtyä 6 5 4 3 2 1 
Internetiä käytettäessä inhimillisyys voi unohtua 6 5 4 3 2 1 
 
Oppilaat eivät pidä multimediasta (on kuvaa, ääntä ja tekstiä yms.) 6 5 4 3 2 1 
Oppilaat eivät pidä hypertekstistä (on linkkejä) 6 5 4 3 2 1 
Ei koskaan ole varmaa löytyykö internetistä mitään hyödyllistä 6 5 4 3 2 1 
Internetin käyttö on ajan haaskausta 6 5 4 3 2 1 
 
Muuta, mitä? ________________________________________ 6 5 4 3 2 1 
 
3. Vastaaja 
Kouluaste: vain peruskoulu sekä peruskoulu että lukio  vain lukio muu, mikä? 
_________________ 
Sukupuoli: mies   nainen  Opettajakokemus: _______ vuotta 
Voistiko kerto jonkin sijaintitedon, esim. maakunnan tai postinumeron ___________________________________ 
 
Vastasitko tähän kyselyyn biologian ja maantieteen opettajien syyspäivien (2001) yhteydessä? Kyllä ___  Ei ___ 
Aikaisempi vastaaminen ei ole este kyselyyn osallistumiseen. 
 





Postinumero ja -toimipaikka _____________________________________________________________________ 
Sähköposti _____________________________________________________________________ 
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Tutkimuslomake 5 2002 
 
Tieto- ja viestintätekniikka biologian ja maantiedon opetuksessa 
Hyvä Kollega 
Olisitko hyvä ja vastaisit seuraaviin tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä koskevin kysymyksiin. Aineistoa käy-
tetään tutkimustarkoitukstiin, eivätkä yksittäiset vastaukset erotu tuloksissa. – Älä hämmästy, vaikka monet luetel-
luista sovelluksista olisivatkin outoja, haluan tarjota mahdollisuuksia myös tehokäyttäjien taitojen ilmenemiseen. 
Palauta kysely juhlasalin oven vieressä olevaan laatikkoon tai postita tai faksaa se allekirjoittaneelle. Jos haluat osal-
listua palkintojan arvontaan, täytä myös yhteystiedot. Kaikkien vastanneiden kesken arvotaan 31.10.2002 kolme (3) 
Vuosikerta ’01 Maailmatilasto –kirjaa (uusin). Voittajien nimet julkaistaan Vuosikerran sivuilla 
http://www.koumbus.fi/vuosikerta 
Monet kiitokset vastuksestasi, – Ilta-Kanerva Kankaanrinta [yhteystiedot]
 
1. Kuinka paljon olet käyttänyt seuraavia tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia: 
 
 Olen En ole En ole 
 kokenut käyttänyt koskaan 
 käyttäjä lainkaan kuullutkaan 
1 Perus- ja erikoissovellukset  
11 Tekstinkäsittely, esim. Word 5 4 3 2 1  0 
12 Taulukkolaskenta, esim. Excel 5 4 3 2 1  0 
13 Kvalitatiivinen analyysi, esim. Nud*ist 5 4 3 2 1  0 
14 Kvantitatiivinen analyysi, esim. SPSS 5 4 3 2 1  0 
15 Piirtäminen tai kuvankäsittely, esim. Paint, Photoshop 5 4 3 2 1  0 
 
16 Musiikki- tai äänenkäsittely, esim. eJay, FastTracker 5 4 3 2 1  0 
17 Esitysgrafiikka, esim. PowerPoint 5 4 3 2 1  0 
18 Ajanhallinta, esim. kalenterin luominen 5 4 3 2 1  0 
19 Ideointi, esim. Inspiration 5 4 3 2 1  0 
20 GIS, esim. MapInfo, ArcView 5 4 3 2 1  0 
Muu, mikä? _______________________________ 5 4 3 2 1  0 
 
2 Viestintä ja yhteistyö 
21 Sähköposti: viestien lähettäminen ja vastaaminen 5 4 3 2 1  0 
22 Sähköposti: liitetiedostojen käsittely 5 4 3 2 1  0 
23 Matkapuhelin: puhelut 5 4 3 2 1  0 
24 Matkapuhelin: tekstiviestit 5 4 3 2 1  0 
25 Matkapuhelin: sähköposti ja wap 5 4 3 2 1  0 
 
26 WWW: keskustelu- eli uutisryhmät, News 5 4 3 2 1  0 
27 RWWW: reaaliaikainen viestintä, “chatti”, “irkki” 5 4 3 2 1  0 
28 WWW: ryhmätyöohjelmat, esim. WebCT, Telsi, BSCW 5 4 3 2 1  0 
29 WebCam-välitteinen neuvottelu 5 4 3 2 1  0 
30 Videoneuvottelu 5 4 3 2 1  0 
Muu, mikä? _______________________________ 5 4 3 2 1  0 
 
3 World Wide Web, WWW 
31 Tietojen etsiminen WWW:stä 5 4 3 2 1  0 
32 Sivujen valmistaminen WWW:hen 5 4 3 2 1  0 
33 Ohjelmien tai tiedostojen tallentaminen WWW:stä 5 4 3 2 1  0 
34 Muu, mikä? _______________________________ 5 4 3 2 1  0 
 
4 Digitaaliset tieto- ja viihdemateriaalit 
41 Tietokirjat CD-ROMeina 5 4 3 2 1  0 
42 Opetusohjelmat CD-ROMeina 5 4 3 2 1  0 
43 WWW-pohjaiset oppimateriaalit 5 4 3 2 1  0 
44 WWW-pohjaiset ammattilehdet tai tutkimukset 5 4 3 2 1  0 
45 Viihdepelit 5 4 3 2 1  0 
 
430 Ilta-Kanerva Kankaanrinta
 Olen En ole En ole 
 kokenut käyttänyt koskaan 
 käyttäjä lainkaan kuullutkaan 
 
46 Musiikin imurointi tai kuuntelu Internetistä 5 4 3 2 1  0 
47 CD-levyjen polttaminen, esim. Nero tai EasyCDWriter 5 4 3 2 1  0 
48 Muu, mikä? _______________________________ 5 4 3 2 1  0 
 
5 Laitteistot  
51 Tulostin 5 4 3 2 1  0 
52 Kuvanlukija, skanneri 5 4 3 2 1  0 
53 Dataprojektori, videotykki tai siirtoheitin 5 4 3 2 1  0 
54 Dokumenttikamera, datakamera (kuva televisioon) 5 4 3 2 1  0 
55 Digitaalikamera 5 4 3 2 1  0 
 
56 Digitaalinen videokamera 5 4 3 2 1  0 
57 GPS-laite, Geographical Positioning System 5 4 3 2 1  0 
58 Elektroninen valkokangas 5 4 3 2 1  0 
59 Kaiuttimet (www-musiikin tai Internet-radioiden kuunteluun) 5 4 3 2 1  0 
60 Digitointipöytä ja elektroninen kynä (esim. allekirjoitus) 5 4 3 2 1  0 
6# Muu, mikä ________________________________ 5 4 3 2 1  0 
 
6 Tiedostonhallinta 
61 Tiedostojen nimeäminen 5 4 3 2 1  0 
62 Tiedostojen tallennus levykkeelle tai kiintolevylle 5 4 3 2 1  0 
63 Tiedostojen siirtäminen ja kopiointi levykkeeltä toiselle 5 4 3 2 1  0 
64 Tiedostojen poistaminen 5 4 3 2 1  0 
65 Tiedostojen etsiminen kiintolevyltä tai levykkeiltä 5 4 3 2 1  0 
 
66 Tiedostojen pakkaus tai purkaminen, esim. Winzip 5 4 3 2 1  0 
67 Pdf-tiedostojen luku tai käsittely Acrobat Readerillä 5 4 3 2 1  0 
67 Kansioiden eli hakemistojen luominen ja järjestely 5 4 3 2 1  0 
68 Virustarkistus 5 4 3 2 1  0 
69 Muu, mikä ________________________________ 5 4 3 2 1  0 
 
2. Onko käytettävissäsi kotona 
Tietokone: kyllä / ei Tulostin: kyllä / ei Sähköposti ja WWW: kyllä / ei 
 
3. Jos käytettävissäsi on sähköposti, miten usein käytät sitä? Rasti osuvin vaihtoehto. 
__ Käytän sähköpostia säännöllisesti päivittäin tai lähes päivittäin. 
__ Käytän sähköpostia melko säännöllisesti kerran tai pari viikossa. 
__ Käytän sähköpostia satunnaisesti. 
__ En käytä sähköpostia lainkaan. 
 
4. Onko sinulla oma matkapuhelin? Kyllä, vuodesta ________ lähtien.   Ei. 
 
5. Mitä tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia (ks. kohdat 11–69) osaat käyttää parhaiten? 
______________________________________________________________________________ 
6. Miten kuvaisit kokonaisuutena tieto- ja viestintätekniikan taitojasi? 
Ne ovat  __ erinomaiset,  __ hyvät,   ___heikot. 
 
7. Kuinka hanakka olet omaksumaan uusia tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia (laitteita tai ohjelmia), Va-
litse osuvin vaihtoehto: 
1. Haluan ottaa heti kaikenlaisia uutuuksia käyttöön, jos vain voin. (innovaattori) 
2. En halua olla aivan ensimmäisiä mutta kuitenkin kärjen tuntumassa. (varhainen omaksuja) 
3. Kuulun kolmanteen ryhmään: haen parannuksia jo olemassa oleviin ratkaisuihin, mutta kartan vallankumo-
uksia. (varhainen enemmistö) 
4. Omaksun uusia sovelluksia vasta kun sosiaalinen paine pakottaa siihen. (myöhäinen enemmistö) 






Kouluaaste: vain peruskoulu sekä peruskoulu että lukio vain lukio 
Sukupuoli:  mies  nainen 
Jos et halua ilmoittaa yhteystietojasi voisitko ilmoitta koulun postinumeron:  _____________________________ 




Postinumero ja –toimipaikka ___________________________________________________________________ 
Sähköposti ___________________________________________________________________ 




Tutkimuslomake 6 2003 
 
Tietoverkot biologian ja maantiedon opetuksessa 2003 
Hyvä Kollega 
Olisitko hyvä ja vastaisit seuraaviin tietoverkkojen opetuskäyttöä koskevin kysymyksiin. Vastauksia käytetään tut-
kimustarkoituksiin, eivätkä yksittäiset vastaukset erotu tuloksissa.  
Palauta kysely juhlasalin oven vieressä olevaan laatikkoon tai postita tai faksaa se allekirjoittaneelle. Jos haluat osal-
listua palkintojen arvontaan, täytä myös yhteystiedot. Kaikkien vastanneiden kesken arvotaan 31.10.2003 kolme (3) 
kirjapalkintoa. Voittajille ilmoitetaan henkilökohtaisesti ja nimet julkaistaan Vuosikerran sivuilla 
http://www.kolumbus.fi/vuosikerta 
 





Tietoverkkojen opetuskäytöllä tarkoitetaan tässä tieto- ja viestintätekniikan, internetin, sähköpostin, CD-
ROMien ja vastaavien sovellusten käyttöä biologian ja / tai maantiedon opetuksen suunnittelussa ja toteutuk-
sessa sekä yhteydenpidossa oppilaisiin, kollegoihin, opetusviranomaisiin tai muihin vastaaviin henkilöihin. 
1. Oletko käyttänyt tietoverkkoja kuluneen lukuvuoden (2002–2003) ja / tai tämän syksyn aikana biologian ja 
/ tai maantiedon opetukseen liittyen?  kommentteja, jos haluat 
Olen käyttänyt opetuksen valmistelussa kyllä ei       ______________________________ 
Olen käyttänyt oppitunneilla oppilaiden kanssa kyllä ei       ______________________________ 
Olen käyttänyt yhteydenpidossa oppilaisiin (esim. sähköposti) kyllä ei ______________________________ 
Olen käyttänyt yhteydenpidossa kollegoihin (esim. sähköposti) kyllä ei ______________________________ 
En ole käyttänyt tietoverkkoja opetukseen liittyen ____________________________________________________ 
 
2. Miten olet käyttänyt itse tai oppilaiden kanssa tietoverkkoja biologian ja / tai maantiedon opetukseen liit-
tyen? 
2.1. Käyttötapoja    kommentteja, jos haluat 
On käytetty tietojen hankintaan, tiedonlähteenä kyllä ei _______________________________ 
On käytetty karttojen, kuvien tai äänitteiden hankintaan kyllä ei _______________________________ 
On käytetty yhteydenpitoon kyllä ei _______________________________ 
On julkaistu oppilastöitä kyllä ei _______________________________ 
Olen itse julkaissut tietoja kursseista, esim. aikatauluja kyllä ei _______________________________ 
Olen käyttänyt kurssialueena, jossa tekstejä, tehtäviä, tms. kyllä ei _______________________________ 
Olen käyttänyt yhteistoiminnallisena opiskelualueena, jossa oppilaat näkevät toistensa tuotteita ja voivat keskustella  
keskenään (edellyttää yleensä ryhmätyöohjelman käyttöä) kyllä    ei      _______________________________ 
Olen käyttänyt virtaaliluokkana, jossa kaikki toiminnot tapahtuvat verkossa  




Mikä on ero käytettäessä tietoverkkoja biologiassa ja maantiedossa? (esim. enemmän, vähemmän, erilaisia ai-
neistoja, ei eroja) 
_____________________________________________________________________________________________ 
 
2.2. GISin (Geographical Information Systems) käyttö 
GIS tarkoittaa yksinkertaistettuna karttojen laatimista GIS-ohjelman, esimerkiksi MapInfon avulla.  
 kommentteja, jos haluat 
Oletko käyttänyt GIS-sovelluksia?  kyllä  ei _______________________________  
Aiotko käyttää GIS-sovelluksia? kyllä ei _______________________________ 
Oletko ollut GIS-koulutuksessa tai menossa siihen? kyllä ei _______________________________ 
Millaisia suunnitelmia GISin suhteen on? kyllä ei _______________________________ 
 
2.3. Ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttö 
Esimerkkejä ryhmätyöohjelmista: WebCT, TELSI, Sonera eXperience Learning, FLE, FirstClass, R5Vision, Kurs-
six. Joissakin on oppimateriaaleja mukana: Opintoverkko, Peda.net, Verkkoveräjä, OPIT, Internetix Campus, Oppi-
va Ylä-Karjala. 
 Ryhmätyöohjelman avulla verkkoon luodaan tila, jonne mennään omalla käyttäjätunnuksella ja salasanalla. Opiske-
lijalla on oma alueensa ja muiden opiskelijoiden kanssa yhteisiä alueita, jonne voi tallentaa tiedostoja. Ryhmätyöoh-
jelmia käytetään joskus täydennyskoulutuksessa.     kommentteja, jos haluat 
     
Oletko käyttänyt ryhmätyöohjelmia omissa opinnoissasi?  kyllä ei _______________________________ 
Oletko käyttänyt ryhmätyöohjelmia koulutyössäsi? kyllä ei _______________________________ 
Aiotko käyttää ryhmätyöohjelmia, onko tulossa kouluusi? kyllä ei _______________________________ 
 
3. Minkä takia käytät tai et käytä (itse tai oppilaiden kanssa) tietoverkkoja opetukseesi liittyen? 
Käytän tietoverkkoja opetuksessani koska kommentteja, jos haluat 
haluan ajantasaisia tietoja        kyllä    ei      _______________________________ 
haluan lisätietoja kirjojen esittämistä asioista kyllä ei _______________________________ 
haluan tietoja sellaisista asioista, joita ei ole oppikirjoissa    kyllä    ei      _______________________________ 
haluan löytää jotain uutta ja kivaa kyllä ei _______________________________ 
 
tietoverkot tehostavat opiskelua kyllä ei _______________________________ 
tietoverkot rikastuttavat ja monipuolistavat opiskelua kyllä ei _______________________________ 
saan oppilaat työskentelemään aktiivisemmin kyllä ei _______________________________ 
saan oppilaat innostumaan asioista kyllä ei _______________________________ 
saan oppilaat opiskelemaan juuri sitä, mitä haluan kyllä ei _______________________________ 
voin huomioida oppilaiden erilaiset lahjakkuudet ja tavat oppia  kyllä ei _______________________________ 
En käytä tietoverkkoja koska ___________________________________________________________________ 
 




5. Mitkä asiat kaipaavat parannusta, jotta voisit käyttää tietoverkkoja haluamallasi tavalla?  
Esimerkiksi: kommentteja, jos haluat 
tietokone / tietokoneita omaan luokkaan               kyllä      ei      ________________________ 
tulostin omaan luokkaan kyllä ei _________________________ 
dataprojektori (tietokoneen näyttö valkokankaalle) omaan luokkaan kyllä ei _________________________ 
riittävät mahdollisuudet tietotekniikan luokan käyttöön kyllä ei _________________________ 
 
Liitteet 433
riittävästi teknistä tukea kyllä ei _________________________ 
pienemmät ryhmäkoot kyllä ei _________________________ 
mahdollisuuksia ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttöön kyllä ei _________________________ 
mahdollisuuksia GISin käyttöön kyllä ei _________________________ 
lisää koulutusta tietoverkkojen käytössä kyllä ei _________________________ 
koulun ilmapiiri myönteiseksi tietoverkkojen käyttöä kohtaan kyllä ei _________________________ 
Muuta, mitä? __________________________________________________________________________________ 
 





7. Haluaisitko kertoa lisää kokemuksistasi tietoverkojen käytöstä puhelimessa, sähköpostitse, kirjeitse tai ta-




Kouluaste vain peruskoulu sekä peruskoulu että lukio vain lukio 
Sukupuoli  mies nainen  Opettajakokemus ________ vuotta 
Jos et halua ilmoittaa yhteystietojasi, niin ilmoittaisitko koulun postinumeron: ______________________________ 




Postinumero ja –toimipaikka _____________________________________________________________________ 
Sähköposti _____________________________________________________________________ 
 




Tutkimuslomake 7 2004 
 
Tietoverkot biologian ja maantiedon opetuksessa 2004 
Hyvä Kollega 
Olisitko hyvä ja vastaisit seuraaviin tietoverkkojen opetuskäyttöä koskevin kysymyksiin. Vastauksia käytetään tut-
kimustarkoituksiin, eivätkä yksittäiset vastaukset erotu tuloksissa.  
Palauta kysely auditorion oven vieressä olevaan laatikkoon tai postita tai faksaa se allekirjoittaneelle. Jos haluat 
osallistua palkintojen arvontaan, täytä myös yhteystiedot. Kaikkien vastanneiden kesken arvotaan 31.10.2004 kirja-
palkinto. Voittajille ilmoitetaan henkilökohtaisesti ja nimet julkaistaan Vuosikerran sivuilla 
http://www.kolumbus.fi/vuosikerta 
 





Tietoverkkojen käytöllä tarkoitetaan tässä tieto- ja viestintätekniikan, internetin, sähköpostin, CD-ROMien 
ja vastaavien sovellusten käyttöä biologian ja / tai maantiedon opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa sekä 




1. Miten usein tietoverkkoja on käytetty peruskoulussa biologian ja maantiedon opetuksessa seuraavilla ta-
voilla:  
1.1. Käytetään tunti tai pari silloin kun satutaan pääsemään tietotekniikan luokkaan (tyhjälle riville voi kirjoittaa 
kommentteja) 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
1.2. Kerrallaan lyhytkestoinen (vajaa tunti) satunnaiskäyttö, esim. tietyn tiedon hakeminen, tietyn tehtävän tekemi-
nen 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
1.3. Kerrallaan lyhytkestoinen mutta melko säännöllinen käyttö pitkin kurssia. Esim. katsotaan joka maantieteen 
tunnilla missä on tapahtunut maanjäristyksiä tai katsotaan päivän sääkarttaa 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
1.4. Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään kurssin aikana jatkuvasti ja intensiivisesti pääasiassa tiedonlähtee-
nä 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
1.5. Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään kurssin aikana jatkuvasti ja intensiivisesti sekä tiedonlähteenä että 
töiden julkaisualueena 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
 
1.6. Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään jatkuvasti ja intensiivisesti yhteistoiminnallisena työtilana, jonne 
on käyttäjätunnus ja salasana, edellyttää yleensä ryhmätyöohjelman käyttöä 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
Muuten, miten? _______________________________________________________________________________ 
 
2. Miten usein tietoverkkoja on käytetty lukiossa biologian ja maantiedon opetuksessa seuraavilla tavoilla:  
2.1. Käytetään tunti tai pari silloin kun satutaan pääsemään tietotekniikan luokkaan (tyhjälle riville voi kirjoittaa 
kommentteja) 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
2.2. Kerrallaan lyhytkestoinen (vajaa tunti) satunnaiskäyttö, esim. tietyn tiedon hakeminen, tietyn tehtävän tekemi-
nen  
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
2.3. Kerrallaan lyhytkestoinen mutta melko säännöllinen käyttö pitkin kurssia. Esim. katsotaan joka maantieteen 
tunnilla missä on tapahtunut maanjäristyksiä tai katsotaan päivän sääkarttaa 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
2.4. Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään kurssin aikana jatkuvasti ja intensiivisesti pääasiassa tiedonlähtee-
nä 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
2.5. Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään kurssin aikana jatkuvasti ja intensiivisesti sekä tiedonlähteenä että 
töiden julkaisualueena 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
2.6. Projektikäyttö, jossa tietoverkkoja käytetään jatkuvasti ja intensiivisesti yhteistoiminnallisena työtilana, jonne 
on käyttäjätunnus ja salasana, edellyttää yleensä ryhmätyöohjelman käyttöä 
usein joskus ei koskaan ______________________________________________________________ 
Muuten, miten? _______________________________________________________________________________ 
 
3. Käytetäänkö tietoverkoja enemmän biologiassa vai maantiedossa? Onko käyttötavoissa eroja? 
_____________________________________________________________________________________________ 
 
4. Miten paljon opetusta eriytetään biologiassa tai maantiedossa tietoverkkojen avulla? 
4.1. Opetusta ei eriytetä: kaikki oppilaat menevät yleensä yhdessä tietotekniikan luokkaan  
usein joskus ei koskaan 
 
4.2. Opetusta eriytetään: jotkut oppilaat menevät tietotekniikan luokkaan  
usein joskus ei koskaan 
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4.3. Opetusta eriytetään: jotkut oppilaat työskentelevät aineluokan tietokoneilla  
usein joskus ei koskaan 
 
4.4. Onko opetuksen eriyttäminen lisääntynyt tai vähentynyt tietoverkkojen käytön johdosta?  
_____________________________________________________________________________________________ 
 
5. Onko biologiassa tai maantiedossa ollut tai onko meneillään kansallisia tai kansainvälisiä projekteja, joissa 




6. GISin (Geographical Information Systems) ja GPS:n käyttö 
GIS tarkoittaa yksinkertaistettuna karttojen laatimista GIS-ohjelman, esimerkiksi MapInfon tai ArcView:n avulla.  
 
Mikä on koulusi ja aineryhmäsi tilanne GISin suhteen: kommentteja, jos haluat 
6.1. Koulu suunnittelee GIS-ohjelman hankkimista kyllä ei _________________________ 
6.2. Käytössämme on GIS-ohjelma, mikä? kyllä ei _________________________ 
6.3. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GISiä lukiossa kyllä ei _________________________ 
6.4. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GISiä peruskoulussa  kyllä ei _________________________ 
6.5. Olen saanut koulutusta GISin käyttöön kyllä ei _________________________ 
6.6. Koulussa on käytössä GPS-laite, montako? kyllä ei _________________________ 
6.7. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GPS:ää lukiossa kyllä ei _________________________ 
6.8. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet GPS:ää peruskoulussa kyllä ei _________________________ 
 
7. Ryhmätyöohjelmien, ”opiskelualustojen” käyttö 
Esimerkkejä: WebCT, TELSI, Sonera eXperience Learning, FLE, FirstClass, R5Vision, Kurssix, Opintoverkko, 
Peda.net, Verkkoveräjä, OPIT, Internetix Campus, Oppiva Ylä-Karjala. Ryhmätyöohjelman avulla verkkoon luo-
daan tila, jonne mennään omalla käyttäjätunnuksella. Opiskelijalla on oma alueensa ja muiden kanssa yhteisiä aluei-
ta, jonne voi tallentaa tiedostoja. 
Mikä on koulusi ja aineryhmäsi tilanne ryhmätyöohjelmien suhteen: kommentteja, jos haluat 
7.1. Koulu suunnittelee ryhmätyöohjelman hankkimista kyllä ei _________________________ 
7.2. Käytössämme on ryhmätyöohjelma, minkä niminen? kyllä ei _________________________ 
7.3. Olen itse käyttänyt ryhmätyöohjelmaa lukiossa kyllä ei _________________________ 
7.4. Olen itse käyttänyt ryhmätyöohjelmaa peruskoulussa kyllä ei _________________________ 
7.5. Olen saanut koulutusta ryhmätyöohjelman käyttöön kyllä ei _________________________ 
8. Digitaalikamera 
8.1. Koulu / aineryhmämme suunnittelee digitaalikameran hankkimista kyllä ei _________________________ 
8.2. Käytössämme on digitaalikamera, montako kappaletta?  kyllä ei _________________________ 
8.3. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalikameraa lukiossa  
 kyllä ei _________________________ 
8.4. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalikameraa peruskoulussa  
 kyllä ei _________________________ 
8.5. Olen saanut koulutusta digitaalikameran käyttöön kyllä ei _________________________ 
9. Digitaalinen videokamera 
9.1. Koulu / aineryhmämme suunnittelee digitaalisen videokameran ostoa kyllä ei _________________________ 
9.2. Käytössämme on digitaalinen videokamera, montako?  kyllä ei _________________________ 
9.3. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalista videokameraa lukiossa 
 kyllä ei _________________________ 
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9.4. Olen itse käyttänyt / oppilaani ovat käyttäneet digitaalista videokameraa peruskoulussa  
 kyllä ei _________________________ 
9.5. Olen saanut koulutusta digitaalisen videokameran käyttöön kyllä ei _________________________ 
10. Haluaisitko kertoa lisää kokemuksistasi tietoverkojen käytöstä puhelimessa, sähköpostitse, kirjeitse tai ta-






Kouluaste vain peruskoulu sekä peruskoulu että lukio vain lukio 
Sukupuoli  mies nainen  Opettajakokemus ________ vuotta 
Jos et halua ilmoittaa yhteystietojasi, niin ilmoittaisitko koulun postinumeron: ______________________________ 








Parhaat kiitokset vastauksestasi! Ilta-Kanerva Kankaanrinta 
 
 
 
 
  
